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BEVEZETES.

Az oktatas elmélete egyik része vagy aga a pedagodgia
ama fejezetének, amelyet miivelddéselméletnek nevezunjc.'
Ezzel a rendszeres helymegjeldléssel tulajdonképen mar
burkoltan fogalmi meghatarozast végeztiink, mert kitlinik
beldle, hogy a miivelddést egyetemesebb értelemben kell
felfognunk, mint az oktatast. Az oktatds kétségkiviil a
miivel6dés szolgalatdban all; de a mivelédésnek nem min-
den formaja oktatdas, A jellemképzés vagy a valldsossig
alakitasa is a miveltség szerzésének egy-egy formaja;
ezek kétségkiviil érintkeznek és 0OsszeszovOdnek az oktatés
utjaval, de mégis kiilonbdznek téle. Oktatdson, pontosabban
a mivelodésnek azt a formajat értjiik, amely mive-
16dési tartalmaknak tervszer(i nyujtasa ¢és feldolgoztatasa,
tehat tanitdsa Utjan torténik. Mivel pedig ennek az okta-
tasnak ugyszolvan a torténeti idok kezdetétdl fogva kiala-
kult és minden politikai, tarsadalmi S nem utolsé sorban
pedagdgiai forradalmon keresztiil is fennmaradd intézmé-
nyes tényezdje az _iskola, azért nyilvanvaléan az oktatas
elméletének is mindenkor szorosan az iskola feladataihoz
kell kapcsolodnia. Innen van, hogy némelyek az altalanos
mivelodéselméletnek ezt az 4gat éppenséggel iskolai
pedagdgianak (Schulpddagogik) nevezik. De megtarthato
a XVIL- szazad o6ta meghonosodott és immar hagyomanyos
elnevezés is: didaktika, vagyis tanitastan (dizddoyw= tani-
tok) , Barmily elnevezéssel illessiik is azonban a pedagogia-
nak ezt a fejezetét, értjilk rajta mindazoknak az elveknek
és problémaknak rendszeres kifejtését, amelyek az iskola-

1'V. 6. a szerzének Elméleti pedagégia c. cikkét a Magyar Peda-
gogia; Lexikonban. Bp, 1933-34. |. 456-459.
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nak mint szervezett intézménynek keretében lefolyd okta-
tasra altalaban vonatkoznak.

Az oktatdas elméletének ilyen rendszeres kifejtésére
tett kisérlet ma tobb tekintetben merész vallalkozasnak
mondhat6. Nem mintha az oktatds elmélete talan nagyon
is Ujkeleti tudomanyag volna, amely még az alapfogalmak
tisztazasara var. Inkabb azt mondhatnok, hogy az oktatas
elmélete az egész pedagdgianak éppen legkidolgozottabb
aga. Mar a legelsé pedagogiai reflexiok (igy pl. a pytha-
goreusoké) didaktikai természetlick; a pedagogiai elmél-
kedés kozéppontjaban Platontol kezdve az egész kozép-
koron ¢és tjkoron at ugyszolvan a XVIII. szdzad végéig
didaktikai kérdések allanak ¢és kivaltképen az oktatas
kérdései koriil mozog az az elmélet, amely egész nyugati
miivel6désiink tényleges rendjét meghatarozta, t. 1. a
Cicer6-¢. Bizonyos jogosultsaga Ilehetne ezért annak a
megallapitasnak, hogy a pedagdgia, mint a nevelés altala-
nos elmélete tulajdonképen az oktatas elméletébdl fej-
16dott ki. S ez valéban nem tekinthetd véletlennek, s6t
inkdbb szimptomatikusnak, mert arra vall, hogy minden
kor pedagogiai gondolkodasat éppen az oktatds kérdései
foglalkoztattak leginkabb. Ebbol a szempontbol a XIX.
szazad sem hozott lényeges valtozast. Ha Rousseau-t6l
kezdve a pedagogiai érdeklodés kitdgul is €s a nevelésnek
egyéb, oktatasonkiviili kérdései is behatobb vizsgalodas-
ban részesiilnek, mint korabban, azért most is a didaktika
az, amely homloktérben all és az egész pedagodgiai gondol-
kodast ugyszolvan iranyitja. Ez a vonas Herbartra és a
tudvalevileg a didaktikdnak mindeddig legrendszereseb-
ben kidolgozott elméletét adta, amely Németorszagban és
nalunk is koriilbelill a szazadvégig korlatlanul uralkodott.

Aki tehat az oktatds kérdéseihez kivan hozzaszolni,
nemcsak évezredes iskolai hagyomanyra, hanem ezzel
szinte egyidejii elméleti munkassagra is tamaszkodhatok.
Ha ma e tekintetben az allasfoglalas mégis tetemesen meg-
nehezilt, az annak a fordulatnak tulajdonithaté, amelyet
az 0, n. reformpedagogia fellépése idézett eld, mivel sza-
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zadunk eleje ota vilagszerte tért hoditva nemcsak didak-
tikai, hanem altalaban egész pedagogiai gondolkodasun-
kat is mas irdnyba terelte. Ez a reformpedagogia legelsd-
sorban negativ jellegli, mert mindent, amit a pedagogiai
gondolkodas és tapasztalat szazadok soran at kiépitett,
egyszeriien megtagadott és lerombolni igyekezett, mint
tévesét ¢és hasznavehetetlent. Ahogy a reformmozgalom-
nak egyik kiabrandult képviseldje talaloan megjegyzi:
vilagossagra ahitozott mindenki, de ugyanakkor esztelen
harcot folytatott az arnyak ellen.' S ezt tette féként ép-
pen didaktikai vonatkozasban. Az iskola is, amely ennek
a mozgalomnak arjaban alakult ki, biliszkén az ,,uj iskola”
nevét viseli, jeléll annak, hogy szakitani kivan minden
régi iskolai hagyomannyal. Bizonnyal igazsagtalanok vol-
nank a reformpedagodgiaval szemben, azt allitva, hogy tel-
jességgel kimeriilt a negativumokban, sot helyteleniil itél-
nok meg akkor is, ha abban, amit ezeken feliil adott,
nem latnank tobbet puszta jelszavaknal. Kétségtelen, hogy
a mozgalom sodraban a szazad eleje Ota a jelszavaknak
valosagos 0zonével talalkozunk, amelyeknek mindegyike
— ahogy a masik oldalon ironikusan megjegyezték — at-
lag harom évig ¢élt, azutan mas valtotta fel, s minden
jelszo koriil szinte attekinthetetlen irodalom keletkezett,
amely az 10j elvet mint végleges megoldast, mint valami
bolcsek kovét vagy panaceat hirdette, amely arra van
hivatva, hogy az iskolanak vagy altalaban a nevelésnek
minden eddigi fogyatkozasit egy csapasra megsziintesse.
A jelszavak valtakozasa mar magaban véve a pedagdgiai
érdeklodés fokozottsagardl tantskodik, és a jelszavak nem
voltak ,,iresek”, hanem torekvéseket rejtettek, amelyek
barmily kiilonb6z6é néven léptek is fel, ma mar elismerten
sok termékeny Osztonzést adtak, foleg pedig szamos olyan
kérdésre is jobban raterelték a figyelmet, amely addig
homalyban maradt vagy el volt hanyagolva. Ezzel szem-

! Die Welt wollte das Licht und ist verfallen in eine Raserei
wider den Schatten. Kurt Zeidler, Die Wiederentdeckung der Grenze.
1326. 49. 1.
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ben azonban tagadhatatlan, hogy a jelszavaknak ez a strii
valtakozasa eddig soha nem tapasztalt és a kivanatosnal
sokkal nagyobb nyugtalansagot vitt bele a pedagogiai
¢életbe, folyékonnyd tette az Osszes hagyomanyos fogalma-
kat, de ezzel el is mosta hatiraikat s igy végeredményben
elképesztd ziirzavart idézett el6 az elméletben és teljes-
séggel leziillesztette az iskolat. Az elvi megvitatas és a
gyakorlati kisérletezés oOridsi méreteket Oltott ugyan, de
minden a részletekbe veszett, az egység és az attekint-
hetdség Ugyszolvan egészen megsziint, a jelszavak és
programmok gyors valtozasa teljes tanacstalansagot ered-
ményezett. A vilaghaborit kovetd évtizedben egyaltalan
mar semmi sem latszott tObbé biztosnak, S fokozottan allt
ez éppen az oktatds kérdéseire nézve. Egyes didaktikai
problémak ugyszolvan egészen lekeriilnek a napirendrdl,
igy példaul tantervrél mar-mar alig esik sz6: ami hivatva
van potolni azokat az elveket, amelyek a tantervszerkesz-
tés alapjaul szolgalnak, az tisztan a tanuld érdeklddése.
Annal nagyobb divatnak Orvendenek a modszeres kérdé-
sek; valosaggal modszerkultusz kap labra, amely sok
tekintetben a XVII. szdzadban uralkodd6 modszerfetisiz-
1 musra emlékeztet, bar ezzel ellentétben most nem a targy-
Ibol, hanem a gyermekbél kiindulva hatarozzak meg. Amde
a javaslatba hozott uj moddszerek legtobbszor nem voltak
altalanosan alkalmazhaték, hanem legfeljebb csak tu. n.
kisérleti iskolakban, vagy pedig csak az alsébb fokon val-
tak be, ellenben hasznavehetetleneknek bizonyultak a
kozépfoka iskoldban. Altalaban mintha a reformpedagogia
sodraban az egész pedagogiai érdeklodés eltolodott volna
a pubeszcencia eldtti korra: az iskolazas elsd éveivel és a
vele Osszefliggd didaktikai kérdésekkel legszivesebben fog-
lalkoznak,! A kozépiskolai oktatds kérdései irant ezzel
szemben a figyelem mindinkabb ellanyhult, ami nyilvan

! Ebbél a szempontbol jellemzé, hogy a XIX, szazad didakti-
kai irodalma f6leg klasszikus filologusok kezében van, most pedig
leginkabb a néptanitdk és tanitoképzlintézeti tanarok mivelik. Az
6 érdemiik, hogy didaktikai kérdések irant fenntartottdk az érdek-
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Osszefiiggbtt maganak a kozépiskolanak ezidotajt meg-
indulé hanyatldsaval- Az utolsd jelentds didaktika, amely
a kozépiskola szempontjait tartotta szem el6tt, Willmann
Ott6 munkdja (Didaktik als Bildungslehre, amelynek elsd
kiaddsa még 1889-ben jelent meg). Ett6l fogva legfeljebb
részletkérdések  foglalkoztatjdk a  kozépiskolai kordoket
(igy pl. szazadunk els6 évtizedében a koncentracié kér-
dése) ; anndl nagyobb visszhangot keltenek ellenben a radi-
kalis reformereknek sokszor egészen illetéktelen tama-
dasai a kozépiskola ellen. Mindamellett maga a reform-
mozgalom a kozépiskolat évek hosszii sordan 4t alig érin-
tette. Csak a vildghabort utdn, amikor a serdiildkor tanul-
manyozasa is nagyobb aranyokat oltott, érte utdi a reform
a kozépiskolat is, és ekkor a kozépiskolai tantervi és mod-
szeres kisérletek is kezdtek az elmélet modjara szinte
évrol-évre cserélddni. Ez természetes is volt, mert ahol az
elmélet elveszti laba aldl a talajt, ott a gyakorlat még egy
ideig nyilvan szaladni fog a régi csapason, de azutan végiil
is az elmélet sorsara jut.

A XX. szazad els6 negyedében tehat az oktatds rend-
szeres elméletével joforman alig taldlkozunk. Angol ¢és
francia kultarkoérben a szidzad elején még Herbart némi
kései hatasa mutatkozik (Adams, De Garmo, Roehrich),
ez azonban nem volt sem széleskorli, sem tartds, Ggyhogy
a vilaghabora utan itt is teljességgel a reformpedagogia
iranyitja a gondolkodast; a németeknél pedig a jelszavak
és kisérletezések ziirzavaraban a didaktikanak ugyszolvan
a lehet6sége is megszinik. S6t ebbdl a szempontbdl a né-
met pedagdgianak az az iranya, amely a vildghabora utan
a mérsékeltebbeket maga koriil csoportositotta — t. i. a
kultarpedagogiai irdny, amelynek kezdetét E. Spranger
programmatikus mivének' megjelenésétl szamithatjuk s
amely sok tekintetben folytatgja Willmann kezdeménye-

16dést azokban az évtizedekben, amikor ez a kozépiskolai tanarsag
korében ugyszolvan egészen elapadt, s6t szélesebb korok figyelmét
is ezekre irdnyitottak; viszont a kozépiskola sajatos feladatai irant
természetszertileg kevés érzékiik volt.

! Gedanken iiber Lehrerbildung. 1920.
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zésének — egyeldre szintén nem kedvezett az altalanos
didaktikdnak. Nem volt ugyan ellenséges vele szemben,
mint a jelszavak utdn induld iranyok legtobbje, elobb
azonban lehiggadast kellett el6idéznie az elvek és torek-
vések zlirzavardban, tisztdznia kellett maganak a pedago-
gianak lehetdségét és modszerét, a nevelés mibenlétét és
eszméjét S a nevelési szervezetek szerepét, Uigyhogy az
oktatds kérdéseinek rendszeres elméleti kifejtéséhez jo-
formdn hozza sem juthatott. A didaktika a huszas évek
elején egyébként is még iddszeriitlen volt: a legfobb nehéz-
séget a nevelés ¢és oktatds viszonyanak elvileg kielégitd
megallapitdsa okozta, mert e tekintetben a régi herbarti
iskola felfogasa éppoly kevéssé volt fenntarthatdo, mint
ahogy nem lehetett elfogadni a reformerek eziranyt egy-
oldali megoldéasait sem. Ezért hidnyzott az ezid6tajt
keletkezett rendszeres jellegii pedagdgiai munkakbol alta-
laban az oktatds kérdéseinek Osszefiiggd kifejtése;! tugy
latszott, aki a didaktikdhoz hozzanyul, az tugyszdélvan
eleve elvagja annak lehetdségét, hogy valaha is a rend-
szeresség igényével fellépd pedagdgiat szerkesszen. Az
ovatossag és tartozkodas tehat valoban értheté: elobb a
szélesebb pedagogiai alapokat kellett megnyugtatd modon
kiépiteni. Mindazonaltal ezekben az években is torténtek
kisérletek az oktatds elmélete terén, koziilik kétségkiviil
legjelentésebb G. Kerschensteiner munkaja (Theorie der
Bildung, 1926). Barmily eleven ¢és egészséges valosag-
érzék jellemzi is azonban ezt a kdnyvet, barmennyire sike-
rilt is benne az elvi alapoknak a kultira egészébdl valo
kidolgozasa és barmily jol 4t van gondolva a részletek
Osszefiiggése: szerz6je még tobb tekintetben befolyasa

1 Jellemz6en kitiinik ez mar Jonas Cohn Geist der Erziehung
(1919) c. mivébdl, amelynek utolsé részében csupan néhany lap
jut az oktatds kozelebbi kérdéseinek Kkifejtésére, egyébként pedig a
tantervi és modszeres elvek részben a nevelési célrol, részben a
novendékrél és a nevelésrdl szolo fejezetekben olvadnak fel, az
iskolat pedig pusztin szociologiai szempontbdl targyalja. — Teljesen
mell6zi a didaktikai kérdéseket Ernst Krieck konyve: Philosophie
der Erziehung 19?2.
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alatt aiit a kiilonbozd jelszavaknak, ugyhogy ennek kdovet-
keztében éppen didaktikai felfogasa sajatosan elmosoddott
és ingatag lett, a kozépfoku oktatds szempontjai pedig a
merd 4ltalanossdgok kozott ugyszélvan egészen elsikkad-
nak. Azt lehetne mondani, hogy ez az elmélet a szinthezise,
elvi lezarasa egy negyedszdzad pedagogiai torekvéseinek,
kisziirve bel6le a zavarosat, — de épp azért, mert e Kor-
szak oly sok zavarosat vetett fel, nem lehetett megnyug-
tato és a jovore utaldé megoldas. Nem el6re, hanem vissza-
felé mutat: ezt a megallapitast éppen a tényleges valo-
sdgra gyakorolt csekély ..hatdsa igazolja. S még fokozot-
tabb mértékben vonatkoztathatdé ez a megallapitds ez évek-
nek egyéb rendszeres jellegii didaktikai kisérleteire.

Mégis a kulturfilozofiai alapon all6 pedagogia volt az,
amely — mint ahogy a nevelés legtobb vitas kérdésében
tisztulast idézett eld — az 10 didaktika felé is egyengette
az utat. A huszas évek végén szinte észrevétleniil kialakult
az a vélemény, hogy az 1 didaktikdnak el kell jonnie.
Hogy honnan és miként, azt persze még senki sem tudta,
inkdbb csak 0Osztondsen sejteni lehetett, hogy ez az ui
didaktika sok tekintetben-, visszatérést fog jelenteni a régi-i
hez, S itt féleg két koriilményre kell ramutatni, amely
ebben a varakozasban mintegy mar eleve bizonyos iranyt
jelzett.

Az egyik a huszas évek vége felé mind szélesebb ara-
nyokat Olt6 Hegel-renaissance, amely a filozofiai gondol-
kodasnak uj 1okést adott és természetszeriileg a peda-
gogiai, kivaltképen pedig a didaktikai elméletre sem
maradhatott hatastalan. A fejlodésnek ezt az iranyat

! Ezek kozil itt csupan két munkara utalunk: Ernst Weber:

Didaktik als Theorie des Unterrichts, Eine allgem. Unterrichtslehre
auf geisteswissenschaftlicher Grundlage 1925., és Victor Henry: Das
Bildungsproblem 1925. Ma mar egyik sem id8szeri tobbé. — Joseph
Cottier: System der Pddagogik im Umriss. 1932. c. miive altalanos
pedagdgia ugyan, de kiilon fejezetben részletesen targyalja a didak-
tikat, ebben foleg Willmann felfogasat alkalmazva az 1jabb fejlo-
déshez. Ez a munka azonban még régebbi keletli (els¢ kiadasa 1915-
ben jelent meg).
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azonban semmiképen sem szabad félreérteni. A hegeli
hatds egyaltalan nem azt jelenti, mintha barki is arra
torekedett volna, hogy a torténeti hegeli rendszer alap-
jan szerkesszen pedagdgiat vagy didaktikat; ez ma bizony-
nyal a legnagyobb mértékben anakronizmus lett volna.
Hegel redivivus a filozofidban sem jelentett visszatérést a
hegeli rendszer tartalmi alapjaihoz, hanem els6sorban
megtermékenyiilést a Jiegeli gondolkodas iranyéatol, ,habi-
tusatol”. Hegel filozofiaja tudvalevileg a szubjektiv és az
objektiv szellem megkiilonboztetésével a torténeti-kultu-
ralis képzédményeknek, mint ,.targyi valosiagoknak™ meg-
hataroz6 jelent0ségét hangsulyozta a lelkiséggel mint
puszta szubjektivitdssal szemben, Ugy azonban, hogy ez az
objektivitdis nem holt és merev valosiag, amely idegeniil
mered szembe a lélekkel, hanem csak ,.elidegenedett” tdle,
vagyis ,dialektikus” termék, a Ilélek alkotasa lesz, amely
mintegy kiszakadva beldle egyuttal er6sebb nala, hat ra és
»megkoti”. Az objektiv szellemnek ezzel a megfogalmaza-
saval esetenkint mar korabban is talalkozunk, inkabb még
batortalan kisérletként; aki legeldszor teljes kovetkezetes-
séggel alkalmazta, éppen Spranger volt,' s bar kezdetben
még gunyolodtak rajta, mondvan, hogy az & objektiv szel-
leme 0Ugy hat, mintha a felh6ékbol jonne, a felfogas mégis
gyorsan érvényesiilt és az ezidoben slrli egymasutinban
megjelend kulturfilozofiai munkak mind erre épitenek.” A
pedagdgiai  gondolkodasnak is tehat nyilvain ebbe az
iranyba kellett fordulnia. Mert ha a kiillonb6z6, jelszavak
alatt fellépd iranyokat és mozgalmakat egy szoéval akar-

! igy méar a ,Lebensformen” 19i4-ben megjelent els§ kiadasi-

ban, 11. sk. 11. A huszas évek szamos kiadasaban azutan a fogalom-
nak egyre tisztabb kidolgozasaval talalkozunk. V. 6. a legutolso, 7.
kiad. 1930. 16. sk. 11. — A Hegel-renaissance-ra nézve 1, a szerzd dol-
gozatat: Hegel. (Haldlanak 100. évforduldjara.) Magy, Paedag. 1931.
évf. 193.sk. 11.

2 A legjelentésebbek: H ans Freyer: Theorie des objektiven
Geistes  1923. (3. kiad. 1934). - Theodor Litt: Individuum und
Gemeinschaft 1926  Richard Kroner: Die  Selbstverwirklichung  des
Geistes 1928. Jonas Cohn: Wertwissenschaft 1932. Nicolai Hartmann:
Das Problem des geistigen Seins, 1933.



13

juk jellemezni, akkor azt mondhatndk: valamennyi meg-
egyezik abban, hogy a nevelésben a szubjektivitast, tul-
hangstlyozza és a kiilonbozd jelszavak voltaképen mind an-
nak az egynek a valtozatai, amely Rousseau alapmeg-
gy6z0désére visszanyulva azt hirdette, hogy a nevelés és
oktatds tevékenységének minden kérdése kimeriil abban az
alanyban, akire ez a tevékenység iranyul, ezért pedagogia
csakis ,,a gyermekbdl kiindulva” lehetséges (,,Padagogik
vom Kinde aus”). A hegelizmuson tdjékozddott pedagdgia
ezzel szemben a targyi oldalt igyekszik ismét a maga
jogaiba visszahelyezni, tehat a gyermekkel szemben a
miivelddési javakat, a szubjektiv szabadsdggal szemben
bizonyos objektiv kotottségeket hangsulyoz. Mindenesetre
figyelemremélté, hogy ez a felismerés legkorabban az
olasz pedagogiaban jelentkezett: G. Gentile, Lombardo-
Radice, majd Padellaro a kultira targyi tartalmanak eb-
b6l a szubjektumot felillmild jelentdségébdl indulnak ki
és az oktatas, altalaban a nevelés feladatait épp abban
latjdk, hogy az alanynak magaéva, ,,immanenss¢” kell
tennie, aktualizdlnia kell ezeket a targyi tartalmakat,® A
hegeli gondolat azonban, hogy a miivel6dés lényege nem
korlatlan  Onkibontakozds, hanem  objektivalodas, az
alanyisdg Onmeghatdrozdsa a targy altal, az évtized végé-
vel a német pedagogiai gondolkodast is mindinkabb at-
hatja: nemcsak Sprangernél, hanem Th. Littnél, J. Cohn-
nal, Br. Bauchnal és H. Nohlnal is talalhatok erre vonat-
kozo kezdemények.”

A masik mozzanat, amely a didaktikai gondolkodas
megerOsitését elokészitette, annak belatasa volt, hogy az
oktatds kérdéseinek rendszeres targyaldsa céljabol a kul-

! Giovanni Gentile: Didattica 1914. (Sommario di pedagogia

come scienza filosofica. Vol. Il. 4. kiad. 1937). — G, Lombardo-
Radice: Lezioni di didattica. 1913. — Nazareno Padellaro: Spunti di
didattica nuova. 1928. — La scuola vivente. 1930.

2 Th. Litt: Moglichkeiten und Grenzen der Pidagogik, 1926. -
U. a. ,Fihren” oder ,Wachsenlassen”? 1927. — J. Cohn: Befreien
und Binden. 1926. — Herman Nohl: Zur deutschen Bildung, 1926. -
Bruno Bauch: Die erzieherische Bedeutung der Kulturgiiter, 1930.
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tarpedagogiai programmot némileg ismét meg kell sziki-
teni. A kultarpedagogia ugyanis a pedagogiai vizsgalo-
dasnak korabbi korét, amely joforman csak a csaladi és
iskolai nevelésre terjedt ki, rendkiviil kiszélesitette. Mivel
a kultara egészébdl indult ki, a nevelésnek minden kérdé-
sét is a kultura egészével vald vonatkozasaiban szemlélte,
kezdve magan a nevelési tevékenységen, amelyet az idd-
sebb nemzedéknek az ifjabbra kifejtett (tehat egyiranya)
rahatasabol egyetemes kolcsonhatassa szélesitett ki, egé-
szen e kolcsonhatds egyes funkcidinak (tehat pl. a szi-
kebb értelemben vett nevelésnek ¢és az oktatisnak) meg-
kiilonboztetetten Osszefolyatasaig vagy ennek a kozosségi
élet minden iranyaba vald -elagaztatasaig. A pedagogiai
problémak sora ezzel kétségkivill megndvekedett, tdvlatuk
| bovilt és elmélyiilt, de viszont targyalasuk sui generis
' modja és ennek kovetkeztében attekinthetésége veszitett.
Ezért most mindinkdbb gyokeret vert az a belatas, hogy
ebben a kiszélesitett korben a nevelési kérdések szovede-
kének egyidejii kifejtése mellett a didaktikdnak volta-
képen nincs lehetdsége. Az oktatas kérdései sajatos 0Ossze-
fliggést alkotnak, amelyet nem lehet az 0Osszes nevelési
vonatkozasok megjelenitésével targyalni, mert ebbdl csak
zavar és elmosddottsag szarmazhatik. Ha tehat ezt a saja-
tos Osszefiiggést meg akarjuk oOvni, akkor ismét meg kell
sziikiteni a targyalast azokra a fogalmakra, amelyek a
hajdani didaktikanak is a kozéppontjaban allottak: a tani-
tasra és az iskolara.

E kezdeményeknek nyilvan meg kellett érniok. S min-
denesetre sajatos jelenség, de egyuttal nagyon jellemz6 is
korunkra, amely ugy latszik, mar csak jelszavak irant
fogékony, hogy ez a torekvés a didaktikdnak jogaiba vald
visszahelyezésére legelobb szintén jelsz6 formajaban 1é-
pett fel. ,,Vissza a kotottséghez” volt most a jelszd, ame-
lyet kozvetlenil Kurt Zeidlernek a reformpedagdgia tul-
zasai ellen irt bator konyve pattantott ki, amely mar a
cimében is kifejezésre akarta juttatni, hogy az elmult ha-
rom évtized elméletében és gyakorlatdban egyarant el-
hatalmasodott  szabadsagelvnek  valahol  korlatot  kell
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szabni.' Tantervben és moédszerben nem lehet a szubjek-
tivizmust a végletekig Uizni, mert ¢éppen a gyakorlat mu-
tatja, hogy ez az iskola teljes szétziillesztésével jar egyiitt.
S bizvast mondhatd, hogy az a széleskorii vita, amely e
munka megjelenését kovette, volt az 0j didaktikai eszmél-
kedés meginditja. A kotottséghez vald visszatérés siirge-
tése azonban korantsem jelentette a régi iskoldhoz és an-
nak didaktikdjdhoz (értve ezen elsOsorban a herbarti
didaktikat) vald visszatérést, bar ilyesféle reakcios torek-
vések is mutatkoztak. A régi iskolat és didaktikajat nem
a kotottség, hanem ennek egyoldalu érvényesitése jaratta
le; a hozza valdé visszatérés nemcsak a reformmozgalom
szamos ¢értékes vivmanyat hatalytalanitotta volna, hanem
egészen korszertitlen is lett volna: az uj didaktikéra itt
inkdbb a két széls6ség kozt valo kiegyenlités feladata vart.
Amikor azonban ez az 10j didaktika a korlatokat a targy-
ban kereste, vagyis a targyiassagot kivanta az oktatasban
ismét hatékonyabbd tenni, akkor sokban taldlkozott a régi
iskolai hagyomannyal; s éppugy, amikor targyalasanak
problémakorét magara az oktatasra szilikitette, akkor ismét
arra a csapasra tért, amelyen eldtte a régi didaktikai
elmélet is jart. Ebbol érthetd, hogy a didaktikai irodalom
most kibontakozik a merd kritikai allasfoglalasbol és a
rendszeres elmélkedés 1j erbre kap.” A harmincas évek
elejétél az ily rendszeres feldolgozasok silirli egymasutan-
ban latnak napvildgot.®> Nem lehet mondani, hogy ezzel az

! Die Wiederentdeckung der Grenze. (Beitrige zur Formgebung
der werdenden Schule). 1926. A munka kivaltképen azért figye-
lemreméltdo, mert szerzéje, aki az ifjusdgi mozgalombol nétt ki s
mint az egyik hamburgi iskola tanitja, maga is a reformmozgalom
Sodraban 4allt, szemléletesen mutatja be, hogy a szabadsage/uefe az
iskolai gyakorlatban alkalmazva sziikségképen 1jra  kotottségekhez
vezetnek.

2 Attekinthetd képet nyujt err6l Ottomar Wichmann cikke: Lite-
raturbericht zur Allgemeinen Didaktik. Die Erziehung, 9. évf, 1934.
369-390., 491-502. 11.

! Id6rendben: F. X. Eggersdorfer: Jugendbildung. Allgem. Theo-
rie des Schulunterrichts. 1928. (3. kiad. 1930). — Erich Weniger: Die
Theorie des Bildungsinhalts. 1929. — Wilhelm Elitner: Theorie des
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oktatdsnak wvalamilyen kozmegnyugvasra szolgald, altala-
nos elmélete kibontakozott volna, hasonlé ahhoz, amilyen
a reformmozgalom meginduldsa el6tt a herbarti rendszer
volt. S6t még arrol sem lehet egyelére szo, hogy ennek
az 1j didaktikanak, amely nem ideol6giakbol, hanem az
iskolai élet szemléletébdl nétt, a tényleges iskolai gyakor-
latban valé hatasa megmutatkoznék. Kétségtelen azonban,
hogy e kisérletek legtobbje lényegesen hozzdjarult a hely-
zet tisztulasahoz S legalabb is az alapvetd kérdések fel-
fogasaban bizonyos elvi megegyezés allapithatdé meg.

Nalunk a didaktikai elmélkedés a szazadforduld ota'
foleg német, kisebb mértékben francia és angol hatds alatt
allt. A német hatds tulnyomoésaga egész iskolarend-
szerinknek a német tipussal valé rokonsagabol is értheto.
Az ott felmeriild problémak és a fejlodés valsagai igy ter-
mészetszerileg hozzank is elértek, szerencsére anélkiil,
hogy a szélsdségek nalunk kirivobban érvényesiiltek volna,
ami azonban nemcsak a magyar természet jozansaganak
és mérsékletességének volt kovetkezménye, hanem jorészt
a nevelésben érdekeltek széles koreinek kozombosségébdl
is folyt. A szazad els6 évtizedében nalunk is még a her-
barti hagyomanyok uralkodtak, amelyek tudvalevéleg tan-
terveinkre ¢és iskolaink eljardsara is ranyomtak bélyegii-
ket. Az oktatas kérdéseinek megvitatasa ezid6tajt ugy-
szolvan kizarolag a herbarti elvek szemszogébol tortént.'
Rendszeres didaktika azonban ebbdl az irdnybol mégsem
nétt ki: leghivebb s egyben legnagyobb hatast herbartianu-
sunknak, Kdrman Moérnak  didaktikai  elmélete egészben

padagogischen Weges und Methodenlehre. 1929. (Mindketté a Nohl-
Pallat, Handbuch d. Pad. III. koétetében). — Ernst Otto: Allgemeine
Unterrichtslehre 1933. — Theodor Schwerdt: Neuzeitliche Unterrichts-
lehre 1933. — Philipp Hordt: Theorie der Schule. 1933. — Ottomar
Wichmann: Erziehungs- und Bildungslehre, 1935. — Artur Liehert:
Philosophie des Unterrichts, 1935. — Fritz Bldittmer: Die Methoden
der Jugendfiihrung durch Unterricht. 1937.

V. 6. az Orsz. Kozépiskolai Tanaregyesiileti Kozloay cikkeit
(pl. a koncentraci6 kérdése koriil).
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kidolgozatlan maradt." Az emlitett évtized vége felé
azutdn a mi pedagogiai életiink is hovatovabb a reform-
mozgalom sodraba keril. A legkiillonbozébb jelszavaknak,
kevéssel utobb, hogy a nyugati orszagokban felmeriilnek,
nalunk is akad képviseldje, olykor egész tabora. A reform
szovivoi itt is fOleg a népiskolai tanitdésag korébol tobor-
zodnak, a kozépiskolai tanarsag pedig altalaban tartoz-
koddan viselkedik vele szemben, vagy egyaltalan nem is
vesz tudomast rola. A vildghaboru utdn a reformmozga-
lom mindinkabb  kiterjeszkedik és — legalabb is  egyes
elveiben — eléri az addig  konzervativabb  koroket és az
Jskolat is, Genf lesz most a kozéppont, amelyre a gyer-
mekbdl kiinduld pedagoégianak ezek a feltétlen hivei tekin-
tenek, mint ahogy azel6tt, a herbarti pedagdgia uralmanak
idején, Jena volt; emellett azonban Kerschensteinernek
és az amerikai Dewey-nak bizonyos mértékli hatésa is
megallapithatdo, A reformtorekvések aranylag sokkal mér-
sékeltebbek és a lehetdségeket is jobban szambaveszik,
mint a hasonld irdanyu kiilfoldiek; errdl tanuskodik maga
az idevagd irodalom.” A reformpedagogia kedvezétlen ha-
tasa azonban nalunk is elmaradhatatlan volt: nem annyira
elvi téren, mint inkdbb abban, hogy két évtizeden at a leg-
kiilonb6zobb  jelszavakkal a kozvéleményt felkavarva, tag
kaput tart az egészen illetéktelen, oOtletszerii beavatkozas-

! Karmén Pedagogiai dolgozatai rendszeres Osszeallitasban”

1909-ben  jelentek meg, ezek azonban didaktikajanak csupan  vazlatat
és egyes részletkérdések  kidolgozasat  tartalmazzak. V, 6.  kilono-
sen ,, A nevelés feladatai” (I. 85-124. 1.) és ,Adalékok a gymnasiumi
oktatas  elméletéhez” (I, 191-368. 11.). Az utobbi Waldapfel Janos
Osszeallitasaban.

2 Ebbél a viszonyainkhoz képest eléggé kiterjedt  irodalombol
foleg két munka érdemel itt kiilon emlitést. Az egyik Nagy Ldszlo
munkaja:  Didaktika  gyermekfejlédési  alapon, 1921  (népiskolai  cél-
kittizéssel). -m  Figyelemreméltobb a  masik, Domokos  Ldszlom  és
Blaskovich  Edit konyve, amely mar a kozépoktatast is  kozelebbrol
érinti:  Alkot6 munka az Uj iskolaban. 1934. De ezek kozil egyik
sem rendszeres feldolgozds. — Kenyeres Elemér tanulmanya: Az 1Gj
iskola és pedagogidgja (Magy. Paedagogia, 1928, évf, 10-26., 74-92.
11.) beszamolo jellegii.
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nak, igy a huszas évektdl kezdve a mi tantervi reform-
jaink is a kozvélemény nyomdasa alatt jonnek létre, ami
azutan természetszeriileg az iskolai munkaban is zavart és
bizonytalansagot teremtett. Fokozta a helyzet fonaksagat
az a korilmény is, hogy a reform nalunk kevésbbé radi-
kalis formaban jelentkezvén, az elvek és az utak nem val-
tak sz&ét egymastol oly élesen, mint madsutt: az oktatas
régi, hagyomanyos fogalmai az uj jelszavakkal és torek-
vésekkel legtobbszor tisztizatlanul osszekeveredtek.! A vi-
szonyoknak ilyen alakulasa mellett természetesen az okta-
tas rendszeres elméletérél alig lehetett sz6; chhez a
reformmozgalomtél tavolabb allo kritikai iranya pedagod-
gusaink szdmara is egyarant hianyoztak még ekkor a kelld
elvi és ténybeli feltételek. Az altalanos  felfogas az  volt,
hogy a pedagogiai ¢élet ma a forrongds és az atmenet alla-
potdban van, meg kell varni a lehiggadast és  legfeljebb
részletkérdésekben lehet 4llast foglalni, de szinthetikus
kisérletekre — kivaltképen didaktikai téren — a helyzet
nem eléggé érett. Ahol pedig a figyelem mégis a pedagd-
gia egészére terjedt ki, ott az oktatds szempontjai ndlunk
is, mint a németeknél, mindinkabb elveszitették sajatos
jellegiiket ¢és felolvadtak az altalanos pedagogia széle-
sebb keretében. Jellemzd példa erre  Weszely Odonnek
gondos koriiltekintéssel késziilt, a nevelési tevékenység
egészér6l és a ravonatkozo kiszélesedett kutatasokrol tajeé-
koztatd konyve. (Bevezetés a neveléstudomanyba, 1923),
amelybdl azonban hianyzik, illetve altalanosabb kérdések
koré  tagozodik a didaktika, A helyzet tehat sokban ha-
sonl6 ahhoz, amelyet Kerschensteinernél mondtunk jel-
lemz6ének. Az a lényegében helyes S most mindjobban
hoditd felfogas, hogy a nevelés egységes tevékenység ¢és
igy nem terjedhet ki kiilon  tgynevezett lelki ,képessé-

! Részletes ramutatas itt messze vezetne. Legkirivobb volt ez az
Osszekeverés (amely sok tekintetben maig észlelhetd), az oktatas
moddszerében, ahol az egyes aktusoknak a régi (herbarti) pszichold-
gian alapuld, de magabanvéve kovetkezetes soraba beleékelték az
élmény és cselekvés ujszerli fogalmait és viszont ezek korében ,,for-
malis fokozatokrol” beszéltek.
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gekre” (mindé pl. az értelem, akarat stb.); hogy tehat
helyesen nem beszélhetiink a nevelésnek kiilon ,,agair6l”
sem, hanem mindenben minden szerepel, az egyes nevelési
aktusok mindenkor totdlis hatisuak; ez a felfogds sziikség-
képen azt eredményezte, hogy a tanitasnak elsOsorban a
kultira objektiv tartalmai altal meghatarozott problemati-
kaja éppen a nagyobb egységben szétesett.! Mitrovics
Gyula bevezetése is (A neveléstudomany alapvonalai,
1933) inkabb a tanulas pszichologiajara terjeszkedik ki.
Szorosabban az iskola kérdéseivel foglalkozik Imre Sdn-
dor szép és elvileg egységesen atgondolt ..Neveléstana”
(1928), amely a nevelés ¢s az iskola feladatait kivaltképen
kozosségi vonatkozasaikban targyalja és e tekintetben jog-
gal az egyetlen ilynemii munkdnak mondhaté irodalmunk-
ban. Célkitlizésének megfeleléen az oktatdas kérdéseinek
targyalasa itt mar kiillon fejezetben torténik, amely a
maga sajatos Osszefiiggésében szervesen illeszkedik bele
a neveléstan nagyobb egészébe. Mégis e fejezet a szerzd
sajat megjegyzése szerint is inkdbb csak a didaktika vaz-
latdt nyujtja, mert csupan megjeloli a problémakat és ezek
Osszefiiggését, a részletesebb kifejtést6l azonban tartoz-
kodik.

Ilyenforman magyar nyelven ezideig az oktatasnak
csak egyetlen teljesen kidolgozott, rendszeres elméletét
ismerjik, S ez Findczy Ernének a kozelmultban (1935)
megjelent Didaktikdja. Keletkezésének idejére nézve ez
a munka még a vilaghdbort el6tti évekre megy vissza €s a
Karman altal képviselt herbarti hagyomanyokra épit, ame-
lyeket azonban kivaltképen Willmann elméletének hatasa
alatt és ennek iranyaban fejleszt tovabb. Az 0j mozgalmak

! Hasonloképen Weszelynek A korszerii nevelés alapelvei cimii,
1935-ben megjelent rendszeres miivében sok a didaktikai vonatkozas,
de ez csak a pedagdgiai rendszer egészén belill érvényesiil, a didak-
tikai kérdések sajatos Osszefliggése szétszakad. A tagabb keret, ugy
latszik, ma még nehezen engedi meg a szlikebb diszciplindnak Ossze-
fliggd kifejtését. Tisztan technikai nehézségek is felmeriilnek itt: az
allandoé ismétlések szilksége, ha nem akarjuk az oktatds elméletét
intellektualisztikusan kiépiteni.
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eszméibdl viszonylag kevés foglaltatik benne; maga a
bevezetd torténeti attekintés is csak a vilaghabortig ter-
jed. Ebben van nagy elonye a/reformpedagogia szellemétdl
mar megérintett miivekkel szemben: nem friss, de kiérlelt
és nyugalmas, ezért ha talan nem kovetjik is, de minden-
esetre eligazit. Ilyenforman ha a fejlddésnek korabbi alla-
potat tiikkrozi is, mégsem tekinthetd elkésettnek; soét azzal,
hogy az oktatdsban nemcsak a tanuld alanyisagat veszi
figyelembe, hanem a targyi feltételeket is kell6képen
érvényre juttatja, ma kiilondsen ismét idGszerlibbé valt,
mint szamos reformmunka. Amennyiben pedig targyalasi
szempontjai és fogalmi készlete évtizedek soran at (foleg
személyes hatas alapjan) atmentek a koztudatba, ezzel
bizonyos kotelezettséget 16 minden tovabbi elmélkedésre,
amely kotelezettség alol senki sem vonhatja ki magat
anélkiil, hogy az magin az elmélkedésen meg ne bosszulja
magat-

Aki tehat ma nalunk az oktatds kérdéseihez elméleti
uton kozeledik, annak a didaktikanak még most is
bizonytalan vilaghelyzetén kiviil kilénosen is szamolnia
kell még a magunk eziranyt elmélkedésének eddigi meg-
lehetdsen egyenetlen €s nem autochthon fejlédésével. Olyan
szoros munkakozosség, amind e téren pl. a német vagy az
amerikai kutatast az egyes iranyok és torekvések fellépése
kapcsan jellemzi, nalunk ismeretlen; még a herbarti moz-
galom is inkabb elszigetelt egyesek kezdeményezésében me-
rilt ki és a hozzacsatlakozok korében tobb volt az elfoga-
das, mint a valédi munkak6zosség, amely legfeljebb csak
egészen sziik, inkabb hivatalos jellegli korben alakult ki.'
S ahol nincs munkakdzosség, ott nincs az elmélkedés
terén folytonossag sem. Ezért kelti nalunk minden tjabb
elvi kezdeményezés legtobbszor az idegenbdl valo atvétel
latszatat: nem az ezirdnyu hazai  eldzményekbe, hanem

! Pedagogiai életiinknek ezt a szervezetlenségét ismételten fel-

panaszolja Imre Sdndor; igy legutobb A neveléstudomany magyar
feladatai (1935) c. miivében. Szervezettségen itt természetesen nem
felilr6l vald6 megszervezés értendd, hanem az azonos feladatra vallal-
kozok onmagukat szervezik meg a munkara.
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kiilf6ldi mozgalmakba kapcsolodik; holott a feltételek —
a nevelési élet gyakorlata — 4ltaldban ugyanazok nalunk
is, mint Eurdpa barmely mas orszagaban. A gyakorlatnak
és az elméletnek e killonbozé iitemii és sokszor diszparat
fejlodése kovetkeztében az utdbbiban mindig vannak na-
lunk kiesett lancszemek — a didaktikai elmélkedés egye-
temes helyzete szempontjabol kiesettek — amelyeket
valakinek csak fel kell szednie.

Mindezek a koriilmények természetszeriileg meghata-
rozzak az oktatasnak minden rendszeres elméleti kisérle-
tét. Foleg két szempontbol. Aki ilyen kisérletre vallalko-
zik, annak tudatdban kell lennie, hogy vazlatnal tobbet
nem nyujthat. A didaktikai elmélkedés, bar ma mar két-
ségkiviil a tisztulas jeleit mutatja, még most is sokkal
inkdbb a keresés utjan van, semhogy barmily ezirdnyl
munka azzal altathatna magat, hogy csak viszonylag is
végérvényeset mondhatna, olyat, ami nemcsak a manak,
hanem esetleg a holnapnak elvi meggy6z6dését is fedné.
Erre ma az egyéni erd alkalmasint nem is elégséges, ha-
nem az er0k Osszefogdsa sziikséges hozza. A vazlatossag
azonban nemcsak a megoldasokra, hanem a kidolgozasra
is vonatkozik. Az elmult negyedszazad pedagogiai gon-
dolkodasa amellett, hogy atértékelte ugyszdélvan Osszes
hagyomanyos fogalmainkat, az 1) eszméknek és Otletek-
nek valdsidgos 0zonét vetette fel. Ha kritikai rostdra vesz-
szilk is Oket, még akkor is igen sok az, aminek szamba-
vételéi ma mar nem szabad melldzni. A teljesség Szor-
galmazasa azonban nemcsak a rendszerességre torekvés
akadalya lehet, hanem az attekinthetdséget is megnehe-
ziti® A kells mérséklet erényének gyakorldsa az, ami itt
a legnagyobb iparkodast kivanja a szerz6tél. S mindjart
ezzel fligg Ossze a masik szempont, amelyet a kifejtésben
iranyelviil kell venni. Sikerrel az ilyen munka ugyanis

! Jellemz6 példaja ennek Eggersdorfer egyébként nagyon tanul-
sagos konyve (Jugendbildung. 3. kiad, 1930), amely azonban anya-
ganak talbdségével a tajékozodast keresd és a kérdésekben esetleg
még kevésbbé jaratos olvasot inkabb megzavarhatja, mintsem hogy
eligazitsa.
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csak akkor jarhat, ha megérizziik a hagyomanyosan ki-
alakult fogalmi készletet €s a problémak altalanos kere-
tét, vagy legalabb is kapcsolodunk ehhez. A reformpeda-
gogia tudvalevileg éppen ebben a tekintetben idézte eld
a legtobb zavart. Abban a torekvésében, hogy a régi iskola
karhoztatott  ,,intellektualizmusat”  gyokeresen  kiirtsa,
nemcsak atértelmezte ugyszolvan Osszes didaktikai fogal-
mainkat, hanem sokszor egészen el is vetette Oket és ma-
sokat hozott be helyettiik, S a problémak csoportositasa-
ban is merében Uj szempontokat alkalmazott. Ha sikertilt
volna végérvényesen elfogadtatni azt, hogy tanterv helyett
érdeklédésrol, koncentracio  helyett életegységrél, mod-
szeres menet helyett Onmunkassagrol beszéljiink, akkor a
zavar talan megsziint vagy csokkent volna.[Amde a régi
fogalmak is még tovabb ¢éltek és makacssagukat, ugy lat-
szott, éppen az iskolai gyakorlat tamogatja. ]A régi didak-
tikdnak megvoltak a maga torzsfogalmai és a megszokott
felosztasa: az oktatds fogalmdnak ¢és feladatanak meg-
jelolésébdl kiindulva a tantervnek (az oktatasi anyag ki-
szemelésének és elrendezésének), majd a modszernek (az
»oktatds formdjanak és menetének) kérdéseit targyalta S
végiil az oktatas intézményes szervezetével (az iskolaval)
foglalkozott. Ha a fogalmak id6kdzben némi jelentésval-
tozason mentek is a4t S ha egyes kérdések ma mas értel-
mezést kivannak is, a targyalasnak ett6l a hagyomanyos
menetétdl eltérni nincs semmi okunk. Kiilondsen nem ki-
vanatos az eltérés ettdl a mi viszonyaink kozott, mivel
az elmult félszdzad alatt mégis csak meghonosodott na-
lunk is — bar lassan és kiiszkodve és sokakban csak fel-
szinesen — az oktatas problematikajanak ez az elvi ta-
goldsa. A mindendron vald 1jitds itt valoban célszeriitlen,
sOt artalmas volna, mert egy didaktikai kozvéleménynek
kialakulasi folyamatat szakitanda meg, amely nalunk még
nem eléggé érett arra, hogy egyéni kiilonvéleményeket el-
viseljen. Egyébként is igazan eredeti dolog a reformpeda-
gogiaban kevés és ritka; alig taldlkozik benne olyan eszme,
amelynek nem volna mar szazados multja, ezért az Ujitas
legtobbszor csak terminologiai eltérésekben és az oktatas
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régi, Orok kérdéseinek atcsoportositasdban mutatkozik.
Megtartva tehat a régi keretet, csupan egy  szempontbol
szukitjik meg: a targyalasban kizarélag a kdzépiskolai
oktatds kérdéseire szoritkozunk. Sziikségtelen hangsu-
lyozni, hogy ez nem jelent elkiilonitést, legkevésbbé pe-
dig értékelést, hanem éppen csak megszoritast (A nép-
iskola elsérangi fontossagat ma mar senkinek sem jut-
hat eszébe kétségbevonni vagy éppen lebecsiilni. Vala-
mennyien ott szerezzik meg miiveltségiinknek elemeit és
az emberiség tilnyomo tobbsége tudvalevdleg ezen a mii-
veltségi szinten soha nem is jut tovabb. Epp ezért joggal
szoktdk mondani, hogy valamely nép miiveltségét sohasem
az donti el, hogy milyen a kozép- és a felsdoktatasa, ha-
nem inkdbb az, hogy milyenek a népiskoldi. Az atmenetek
is ma mar altalaban eléggé folyamatosak. Mégis a nép-
iskolanak egészen mas didaktikai céljai és feladatai van-
nak, amelyek a kozépiskolaéval semmikép sem azonosit-
hatok anélkiil, hogy mindketté karat ne vallana ennekj
Ha vannak is azonos kérdéseik, ezek sokkal altalanosabb
természetiiek, semhogy velik e kiilonbozé foku és rendel-
tetési iskolak oktatasanak alanyi és targyi feladatai egy-
arant megjelolheték volndnak. S6t ugyanannak az elvnek
is itt és amott mas lehet a hangsulya és arnyalata; igy pl.
az 0. n. formalis képzésnek az alsobb foku oktatas kere-
tében hatarozottan kisebb a szerepe és jelentdsége, mint
a kozépiskolaban; a szabadsag és a megkotottség, a be-
fogadas ¢és az aktivitas viszonya is masként alakul a nép-
iskolai, mint a kozépfoku oktatisban. A targyalads koré-
nek megszoritasa tehat az elvi  Osszefliggés megdvasanak
adja meg a lehetdségét.



[. AZ OKTATAS FOGALMA, FELADATA
ES SZEMELYES TENYEZOL.

1. NEVELES ES OKTATAS.

Ha oktatasrol akarunk beszélni, akkor legelobb az ok-
tatds fogalmat kell meghataroznunk ¢és evégbdl meg kell
kiilonboztetniink egyfelél a neveléstél, masfeldl pedig a
miuivelodeéstol.

Mar bevezetésképen emlitettiik, hogy a miivelodést az
oktatasnal egyetemesebbnek kell mindsiteniink, Az okta-
tas a mivelodésnek csupan egyik formajat jelenti. Tulaj -
donképen hasonlé a nevelésnek és az oktatisnak egymas-
hoz valo viszonya is. Nevelni lehet oktatds Utjan is, amde
a nevelésnek nem ez az egyetlen utja, hanem vannak mas-
féle utjai is. A hagyomanyos felfogas a kérdést egysze-
rien intézte el, amikor a nevelésnek kiilonféle &gairdl
beszélve nevelésen pontosabban az erkdlcsi érziiletnek,
akaratnak, izlésnek fejlesztését, oktatason ellenben az ér-
telemnek, az intellektualis képességeknek képzését értette,
és ennek megfelelden kiillonb6z6 pedagogiai eszkdzoket is
jelolt meg: amott a szoktatdst, példaadast, gyakoroltatast
(aszkézis), emitt pedig a kozlést és a tanulast (didaxis).
Ezen a hagyomanyos és még ma is széltében elterjedt fel-
fogason lényeges modosulast idézett el6 a herbartizmus
a nevelo-oktatds fogalmanak bevezetésével. Eszerint az
oktatas mint a nevelésnek az az aga, amely kivaltképen
az értelem képzésével foglalkozik, korantsem jelent vala-
milyen magdbanallo, elszigetelt tevékenységet, amely a
nevelésnek tobbi aga, az erkdlcesi, vallasi, esztétikai neve-
lés mellett, tolik fiiggetlenil volna kifejthetd, hanem a
nevelésnek ezek a kiilonboz6 4gai a legszorosabb kapcso-
latban, kolcsonhatasban  allanak  egymassal, amelynek
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és lchet6ségét a nevelés egységes célja szolgal-
ja, ennek kovetkeztében az értelmi képzéstél is, ha fel-
adatat jol teljesiti, olyan hatdsok varhaték, amelyek a
magatartasaban mutatkoznak.

A neveld-oktatasnak ez a megfogalmazasa uralkodott
el a kozelmultig mindeniitt, ahol a pedagogiai gon-
dolkodasban a herbarti rendszer hatdsa érvényesiilt, igy
tobbek kozott nalunk is.! Amde twjabban a herbarti peda-
gogia ¢ két legtovabb €16 fogalma ellen is komoly kifogas
meriilt fel. Foéleg Két szempontb6l. Az oktatisnak ez a
formaja ugyanis végeredményben olyan pszicholdgidban
gyoOkerezett, amely a jelekben kiillonb6zo tehetségeket vagy
képességegeket tételezett fel. A kozfelfogds lényegében ma
is ezen a csapason halad és nem utolsé sorban ebbdl ma-
gatdl lathatd, hogy a nevelési agak kapcsolatanak (a her-
bartianusok részérdl is allanddéan ismételt) hangoztatdsa
ellenére a gyakorlatban valo érvényesitése mellett sem sikeriilt
megerdsiteni azt az altalanosan elterjedt véleményt, hogy
a tanitas els6sorban az intellektus kimiivelését jelenti,
az emberben egyaltalan nincs olyasféle  képesség,
sertelem”,  valamint nincs ,akarat” vagy ,érzelem.”

Mindezek éppoly absztrakciok, elhataroldsok, mint
az u. n. pszichikai elemek is, amelyekbdl régebben
nyilvin  dominokovek modjara rakosgattak  6ssze  a
az elméletet. Ebbdl azonban nyilvan kovetkezik, hogy he-
lyette az értelem, akarat, érzelem stb. képzésérol sem
lehet beszélni. A neveldoktatas tehat, amely kivaltképen
az értelem képzése utjan, tehat kozvetve remél erkdlcsi
utat, voltaképen az egységes pedagogiai célkitiizés
is széttagolja a nevelési funkciokat, mert az ér-
tékképzést alarendeli az erkolesinek, ezt az wutdbbi vi-

A nevel6-oktatds fogalmaval mindamellett masutt is talalko-
zunk, mas elnevezés alatt is, igy amit az angolok altalaban libe-
ralesnek  (liberal education) vagy a francidk lelki  kiformd-
klasnak (éducation de l'esprit, enseignement de culture générale)
ami, ha mas arnyalattal is, lényegében az oktatasnak ezt az
embert kimiliveld (tehat nem pusztdn tudasban megnyilvanulo,
hatasat  jeloli meg. SO6t a  franciaknal az  education  par
excellance kifejezés sem ismeretlen.
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szont mégis intellektualizalja. Holott a nevelés egységes
célja is csak akkor képes egységessé szervezni a nevelés
kiilonb6z6 funkcidit, ha a nevelendd egyénisélg lelki egysé-
gébdl indul ki. G ezzel fiigg Ossze azutan a nevelG-oktatas
fogalmdnak egy masik, sokat hanytorgatott fogyatkozasa
is. A kifejezés alkalmazasa ugyanis azt a véleményt kelti,
mintha volna olyan oktatds is amely nem nevel6 hatast.
A Herbartidnusoknak 4altaldban ez volt a meggy6zddésiik:
a szakirdnyu oktatds nem teszi jobba az embert, vagy leg-
alabb is nem ez a célja. Aki tehat latin grammatikat ta-
nul, az ettdl erkdlcsileg nemesedik, aki ellenben joggal
vagy technikai tudomanyokkal foglalkozik, aki az élet-
hivatasaul valasztott barmilyen elméleti vagy gyakorlati
tevékenység kifejtésére elokésziil, az csak ,képzettségre'
tesz szert, de lelkisége ezaltal nem formalédik. Ez a
szembeallitds azonban nyilvanvaléan tarthatatlan. A vé-
letlennek, a kornyezetnek, az érintkezésnek is jellemfor-
malé hatdst tulajdonitunk, csak éppen a hivatas gyakor-
lasa céljabol elsajatitott ismeretek és készségek volnanak
benniink puszta értelmi szerzemény, amelynek semmi ha-
tasa sincs erkolesi érziiletiink, izlésiink, egész emberi
magatartasunk alakitasara? Ez csak akkor volna lehetsé-
ges, ha a lélek valoban kiillonb6zo ,tehetségek” kotege
volna, nem pedig egységes életnyilvanulas. Ezért alakult
ki wjabban az a felfogas, hogy nevelG-oktatas helyett cél-
szeriibb altaldban miivelddeésrdl, illetve ennek eredménye-
ként miiveltségrél beszélni a régi cicer6i cultura animi
értelmében. A miivelédés, mint az egyéni lélek kiforma-
lasa a kultaranak kiilonféle (erkdlcsi, tudomanyos, mii-
vészeti, gazdasagi stb.) tartalmain, mintegy mar nyelvileg
is kifejezi az erre iranyuld tevékenységek egységes jelle-
gét. (Tehat nincs sziikség arra, hogy kiilonbséget tegyilink
nevelés és oktatas kozt, nem kell alarendelniink az okta-
tast a nevelésnek, mert mindkettd kozdsen az egyetemes
miivelddési célban gyokerezik] Ennek kovetkeztében azon-
ban nem tehetlink kiilonbséget nevel6-oktatds ¢és szakok-
tatas kozott sem oly moddon, hogy csupan az elGbbit te-
kintjik ,,nevelé¢” hatastnak, Inkabb azt kell mondanunk,
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hogy mindennemii oktatds — tehat a szakoktatas is -
nem pusztan ismeretk6zlés, hanem bizonyos ismeretek
(vagy készségek) kozlésével egyszersmind a lelket is for-
malni kivanja, vagyis a régi értelemben ,nevel6” hatasu.
(Ez a megallapitds, amely a tényallast terminologiai-
lag is rogziteni torekedett, a kérdés elvszerli megoldasira
mindenesetre alkalmas lett volna, ha a hagyomanyos ,ne-
velés — oktatas” elnevezéseket egyszertien ki lehetett
volna iktatni a nyelvhaszndlatbol, s ha madsfel6l maganak
a miivelédés és miiveltség fogalmanak nem lett volna mar
szintén korabban kialakult tartalma. Amde a kifejezések:
nevelés — oktatds mélyen begydkereztek a koztudatba, és
a nyelvhasznalat bizonyara nem indokolatlanul tesz kii-
1onbséget kozottik. A miveltség fogalma pedig, amellyel
elészor a XVIII. szazad utols6 harmadaban a német neo-
humanizmus korében taldlkozunk S amely itt az egyéni
adottsagnak kivaltképen esztétikai irdnyt ,kimivelését”
kiformalasat Jelentette,) miutdin a XIX. szazad folyaman
mindinkabb a nevelés;  fogalmanak szinonimajava valt,
Willmannal, mint ismeretes, az oktatassal azonosul: a di-
daktika nala éppenséggel miivel6déselmélet. Ebbol érthetd,
hogy az 1jabb (vilaghabori utani) német pedagdgiai el-
mélkedés allanddéan vivodott e fogalmaknak egymassal
szemben valo, lehetbleg szabatos elhatarolasaval, ez az
igyekezet azonban mindmaig eredménytelen maradt, Van-
nak, akik a miiveltség fogalmat tekintik egyetemesebbnek,
amivel szemben a nevelésben és az oktatasban is a miive-
16désnek csupan sziikebbkor(i agat, részlettevékenységét
latjak. Ezek arra hivatkoznak, hogy a miivelodés az egész
¢életre kiterjed6 tevékenység, mig a nevelés altalaban csaj;
kiskoruakra vonatkozik: ezért Beszeliink pl. iskolankiviili
népmiivelésrél, de nem iskolankiviili népnevelésrél; s ha-

'V, 6. Hans Weil: Oie Entstehung des deutschen Bildungs-
prinzips, Bonn, 1930,, ahol a fogalom e kettés jelentésének (mint
,Bildung als zum-Bilde-machen” és mint ,Bildung als Ausformung
vorgegebener  Anlagen”) részletes  kifejtése  olvashato, — A  fogalom
torténetéthez 1, még: E. Spranger: Der deutsche Kilassizismus und das
Bildungsleben der Gegenwirt. Erfurt, 1927.
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sonloképen az oktatds is csak bizonyos ismeretanyag at-
adasat jelenti, mig a miivel6dés, mint egyetemesebb tevé-
kenység a lelki alakitdst is magiban foglalja. Masok vi-
szont a nevelést jelolik meg alapvetobbnek, valamilyen
Osi, tovabbelemezhetetlen emberi tevékenységet (Osfeno-
ment) latva benne, amely a miivel6dést mint inkdbb belsd
lelki formalast, az oktatast pedig, mint inkabb kiilso,
pusztan ismeretekkel vald felruhdzast, de mindkett6t mint
részlettevékenységet, egyforman atfogja. Ismét masok a ne-
velés és miivelddés fogalmainak azonos tartalmi jelentése
mellett foglalnak allast, és ezért pontos elhatarolasukat
lehetetlennek tartjdk. Legtobben ma mar felvaltva is hasz-
naljak e kifejezéseket, elvi kiilonbségtétel nélkiil. Végiil
azok mellett, akik a miveltség szonak kizardlagos alkal-
mazasat vélik helyesnek, vannak olyan irdk is, akik ezt
a szot a ,képzés” értelmében hasznaljak."

A kérdés tehat terméketlen szovitaba fulladt és végiil
is meg kellett allapitani, hogy a nevelés és a miivelddés
kifejezés egyforma joggal hasznalhat6, mivel egyik sem
tartalmaz olyan jegyeket, amelyek nem volnanak a masik-
ra is alkalmazhatok. Holott mindnyajan érezzilk a kozot-
tik fennall6 tartalmi kiilonbségeket. A magyarban is mas-
mas arnyalata van a nevelés, miivelodés, miiveltség, mii-
velés, kepzés kifejezésnek. A nevelés tevékenysége pl. két-
ségkivill magaban foglalja az apolas teenddit is: mégsem
mondjuk a kisgyermekr6él, aki apolasban részesiil, hogy
mivelddik, vagy éppen hogy képzésben részesedik. A mii-
velodés és a miiveltseg mint folyamata és eredménye
ugyanannak a tevékenységnek, nalunk kiilén, bar azonos
gyokll szoban jut kifejezésre, mig a német nyelv ezt tudva-
levéleg egy szoval (Bildung) jeldli, a francia pedig mas-
mas szoval fejezi ki (formation, culture). A miivelés és a
képzés mindenesetre leginkabb rokonértelmii, noha az
elébbiben a tevékenységnek aktiv, az utdbbiban pedig be-
fogado jellege domborodik ki jobban. Maga a képzés nem
iranyul  sziikségképen ¢és kizarolag intellektudlis képesse-

1 Attekinthetd  osszefoglalast ad a  kérdésrl:  Rudolf  Lochner:
Deskriptive Pddagogik. Reichenberg, 1927. 206. sk. 11.
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gekre, ahogy kozonségesen véljiik: beszéliink képzett gya-
korl6 miivészrdl, iparosrol, munkasrdl is; a képzettség
azonban még nem okvetleniil egyértelmii a miiveltséggel is.

Ha e fogalmak megkiilonboztetése ¢és elhatdroldsa
nem is egészen lényegtelen, mint a hosszas és meddd szo-
csataban kidbrandultak allitjak, mindamellett nem alap-
veté fontossagi. Senkit sem lehet kovetkezetlenséggel vagy
éppen feliiletességgel vadolni azért, ha a nevelés €s a mii-
velodés kifejezést felvaltva haszndlja, mivel mindnydjan
tudjuk, hogy mirél van szdé« De ha mégis valamennyire
egyértelmii meghatarozasukra toreksziink, akkor azt a
kovetkezoképen jeldlhetjik meg, anélkiill természetesen,
hogy e meghatarozasnak magukbol a tényekbdl fakado ko-
telezo jellege volna.

Nevelésen mindenkor a pedagogiai tevékenység egé-
szét értjiik, amennyiben ez egy személyes életforma kiala-
kitasara iranyul. Ez a kialakitds azonban nem a puszta
egyéni adottsdgok kifejlesztése, kibontakoztatdsa altal,
hanem inkdbb az egyéni adottsagon feliilallo, objektiv tar-
talmak segitségével torténik. Amennyiben pedig valamely
egyéniség ugy alakitja ki a maga ¢életformajat, hogy eze-
ket az objektiv tartalmakat elsajatitja, magaéva teszi, ve-
lik mintegy lényegessé valik, nevezzilkk ezt a folyamatot
miivelédésnek. (Vagy roviden: a nevelés a személyes élet-
forma kialakitdsara, a miivelédés az objektiv tartalmakkal
valo ellatasara iranyul.) Ez a megkiilonboztetés fejezodik
ki tulajdonképen mar e fogalmak koéznapi hasznalataban
is: nevelink valakit valamivé, kimiivelink valakit vala-
mire. Nevelés ¢és miivel6dés tehat egyforman egyetemes,
a pedagogikum egészét kifejezd tevékenység; ellenben a
nevelés ennek a tevékenységnek inkabb szubjektiv, a miive-
l6dés pedig inkabb objektiv oldalat jeloli meg, S épp ezért
a ketté tulajdonképen a legszorosabban Osszetartozik.
Nem nevelhetiink valakit anélkiil, hogy egyszersmind ki
ne mivelndk, vagyis érintkezésbe ne hozndk az objektiv
kultura tartalmaival, és viszont nem tesziink senkit mii-
veltté, ha a kultira tartalmaival egyéni életformajanak
kibontakozasdban nem  segitjiik, vagyis  neveljiik.
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Mas szoval ezt igy is kifejezhetjiik: a nevelés szoro-
sabb értelemben véve kifejlesztés, gondozésa, segitd, ta-
mogaté kibontakoztatasa az eredeti adottsagoknak'; a mii-
velédés viszont inkabb nyujtas, adas, valamilyen tobblet-
nek felkinalasa a puszta onkibontakozassal szemben és a
ketté tulajdonképen csak akkor éri el céljat, ha egyen-
sulyban van.

Az objektiv tartalmak nyujtdsdnak kétségkiviil tobb
moédja lehetséges, Erintkezésbe hozhatjuk a novendéket a
kultara objektiv szellemével szoktatas altal, élo példaval,
vallasos cselekményben vald részvétetéssel, tarsas hozza-
hasonitdssal, a nemzeti vagy allampolgari érziilet meg-
gyoOkereztetésével s. i, t. Az objektiv tartalmak nyujtasa-
nak mindezeket a formait altalaban kozvetleneknek mind-
sithetjiik. Van azonban kozvetett moddja is, t, i, az, amely
dtszarmaztatas utjan torténik, S a miivelédésnek, mint a
targyi tartalmak nyuUjtasanak ezt a kozvetett, atszarmaz-
tatd modjat nevezziik éppen oOktatdsnak. Az oktatas tehat
lényegénél fogva kozvetett, illetve kozvetitd jellegii, és
éppen ebbdl tovabbi fontos, az oktatdsi tevékenység létre-
jottét és lefolyasat meghatarozo vonasok allapithatok meg.

Ha wugyanis az oktatds atszarmaztatisa, kozvetitése
bizonyos targyi tartalmaknak, akkor ez azt jelenti, hogy;
az, aki ezt az atszarmaztatast végzi, sziikségképen mint-
egy kivilrél belenyal annak lelkébe, akire atszarmaztat.
Ugy szoktuk ezt kdzonségesen mondani: aki oktat, az min-
dig kozol valamit azzal, akit oktat- Barmily nyilvanvalo-
nak, szinte szOrszalhasogatonak tinjék is fel ez a meg-
allapitas, erre mégis sziikség van, sot mondhatnok alap-
vetd fontossagl, mivel az 0. n. reformdidaktikanak sza-
mos kisiklasa éppen ennek az egyszerii, elemi ténynek
felnemismerése kovetkeztében tortént. Tudvalevéleg mar
Rousseau feldllitja azt a tételt, hogy nincs pozitiv
kozlés; a tanitdbnak semmit sem szabad ko6zOlnie, hanem
mindent a novendéknek kell spontan kereséssel felfedez-
nie. Ez a gondolat, amely tulajdonképen a racionalizmus-

1 V. 5. Wilhelm Hehlmann: Metaphysik und Phéinomenologie
der Erziehung, Halle a. S. 1932. 31. sk. 11.
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nak a veliinksziiletett eszmékrdl vallott felfogasaban gyo-
kerezik," a pedagogiai, illetve didaktikai szubjektivizmus-
hoz vezetett, S ez a szubjektivizmus jellemzi az egész
modern didaktikat, amidon — nem racionalisztikus indi-
tékokbol ugyan, s6t inkabb fogalmi tisztdzatlansagbol —
azt hirdeti, hogy a tudas csak egyéni szerzemény lehet,
az alanyi aktivitds eredménye, nem pedig kivilrél belevitt,
kozolt ismeretanyag. Bizonyos tekintetben ez kétségkiviil
igaz. Tuddsunkat mi magunk szerezzilk meg, ezt senki
mas helyettiink nem végezheti, amde abbdl, hogy tudasunk
a mi magunk szerzeménye, még nem kovetkezik, hogy e
szerzemény forrasa is magunkban van. Mindent senki sem
merithet Onmagabol, senki sem ,fedezheti fel” mindazt,
amit ismernie kell, amit el kell sajatitania. Itt allandé po-
zittv kozlésre van sziikség. Ezt az elemi tényt végezetiil
a szubjektivisztikus didaktika is kénytelen atlatni. De mi-
vel a pozitiv kozlést elvileg kizarja, azért ugy akarja az
ismeretszerzésnek valamelyes teljességét mégis biztositani,
hogy rendezni kivanja a koriilményeket, amelyek kozt az-
utan az egyéni aktivitds szabadon érvényesiilhet, tigy, ahogy
kiilonben mar maga Rousseau is tette. Itt tehat mar csak
arrdol van sz6, hogy a tanuld ,mintegy felfedezze” azt,
amit tanulnia kell. Ezzel szemben azonban felvethetd az
a kérdés: vajjon lehet-e kozlés nélkiil ugy rendezni a koriil-
ményeket, hogy ilymédon minden, ami megtanulando,
~mintegy felfedezhet6” legyen? Bizonyos elemi tartalmakra
nézve talan lehetséges (ismeretes, hogy Rousseau is a
maga példait ezek korébol meritette), esetenkint talan
bonyolultabb targyi tartalmakra nézve is sikeriilhet. De
hogyan lehet rendezni az egyéni aktivitas kifejtése sza-
mara pl. a latint vagy a torténelmet ugy, hogy a novendék
mintegy felfedezze? Nem is szdlva arrdl, hogy ez a rende-
zés mesterkéltebb, kormonfontabb és erdszakosabb minden
kozlésnek igynevezett erdszakossaganal.

Az oktatasnak tehat éppen kozvetitd jellegébdl folyo
lényes jegye a tartalmi kozlés Kozlés nélkiil el sem

1v. 6. alabb 111 fej. 177. 1.
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képzelhetdé oktatas. Az oktatd dtad (tradal), a tanuld dr-
vesz (recipidl): ezen az egészen természetes és elemi té-
nyen szerettek a szubjektivisztikus pedagogia korében
gunyolddni, kozépkort emlegetve €s a passzivitas netovabb-
jat latva benne, ami azonban ismét félreértésen, illetdleg
helytelen pszichologiai felfogason alapszik. 1Az egész szub-
jektivisztikus didaktika ugyanis arra a régi és a pszicho-
logidban mar évtizedek ota elavult nézetre épitett, hogy
lelki életiinkben vannak passziv és aktiv ,képességek”, és
épp ezért az oktatds szempontjabol a recepcidt mint
»passziv  folyamatot” értéktelennek mindsitette. Holott
tudvalevileg ez a recepcid sem passziv, sot lelki életiink-
nek teljes aktivitdsa érvényesiil benne. A 1élek valoban
nem viaszlap, amelyre benyomasaink passzive ravésddnek.
Csak a szenzualisztikus-pozitivisztikus  pszichologia to-
vabbélése allapithatdo meg azokban a didaktikusukban,
akik azt valljak, hogy a recepcidé a ndvendéket passzivi-
tasra karhoztatja, s hogy ennek kovetkeztében a kozlésen
alapuld oktatds csak az emlékezet megterhelésével jar.
A ko6zlésnél, tanulasnal, emlékezetbevésésnél mindenesetre
tetszet6sebbek az Ontevékenységi jelszavak, S innen ma-
gyarazhat6, hogy sokszor olyanok is a pozitiv kozlés ellen
foglalnak allast, akik egyébként elhagytdk a szenzualista-
pozitivista pszichologia talajat.

A kozlésnek kiillonbozé formai lehetségesek, amelyek
mind bizonyos jelek segitségével torténnek, S az oktatas-
nak éppen az a legsarkalatosabb feladata, hogy e jelekben
kozolt, e jelek altal kozvetitett jelentéstartalmat a tanulo-
val megértesse, A kozlésnek ilyen ,jelei” a kifejezd6 moz-
gas (arcjaték, taglejtés, viselkedés), az egyszerli ramuta-
tas (szemléltetés), leginkabb azonban az él0sz6 és a konyv,
amihez jarulnak még ma kiilonb6zo technikai eszkozok,
amind a grammofon, radié stb. A nyelvi kozlés formaihoz
tartozik 1ényege szerint a kérdés is, épplgy, mint a rave-
zetés ¢és a feltalaltatas (heurisztika), tovabba az intés és a
parancs, sot esetenkint kozlés lehet a néma tudomasulve-
tel is, A kozlésnek mindeme formai koziil eddig a didak-
tikdban inkabb csak azok részesiiltek figyelemben, ame-
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lyek intellektualis tartalmak atszdrmaztatasara alkalma-
sak, s ezeket is féleg modszeres vonatkozasban targyal-
tak,! De barmilyen kozlésrdl legyen is sz6, ez mindenkor
jelek utjan torténik ¢és ezért sziikségképen kozvetett ter-
mészetll. Erre a kozvetettségre itt nyomatékosan is ra kell
mutatni, mivel a kozfelfogas 4altalanosan azt tartja, hogy
pl, az €l6szobeli kozlés kozvetlen jellegli.

Ha az oktatasnak Iényeges jegye a kozlés, akkor en-
nek megfeleld aktusa, mint emlitettiik, a novendék részé-
r6l az atvétel. Ezt az atvételt pedig tanuldasnak nevezzik.
Barmily értelemvaltozason ment is at a tanulds fogalma
az id6k folyaman, egy vonast mindenesetre megdrzott. Ha
ugyanis valaki megtanult valamit, akkor azt mondjuk rdla,
hogy tudja, A tanuldsnak éppenséggel célja a tudas.
Ez a hétkdznapi megallapitas is elsé tekintetre bizonnyal
egészen feleslegesnek latszik, holott ebben az esetben is
a tanulas jellegének gyakori félreismerésével talalkozunk,
ami azutan az egész didaktikai elméletre is kihatott.

Valamit megtanulunk azért, hogy tudjuk. A tudas
azonban természetszeriileg, lényegénél fogva intellektualis
jellegli, vagyis a kozolt tartalmak értelmes felfogasan, be-
latdsan, megértésén alapszik. Az evés vagy a jards nem
kozolhetd, de éppugy akarati elhatarozasok vagy érzelmek
sem: éppen ezért ezeket a szd szoros értelmében nem is
lehet megtanulni. Megtanulni csak azt tudjuk, aminek
van médiuma, ami éppen kozolhetd; ezek ellenben imme-
diatusok, vagyis kozvetlenek. Ebbdl kovetkezik, hogy ami
lelki életiinkben ilymodon kozvetlen jellegli, ahhoz kiviil-
r6l csak kozvetett Uton, vagyis intellektualis eszkozokkel
férkézhetliink hozza, A szeretetet vagy a szemérmességet
nem tudjuk ,ko6zOIni”, vagyis tanitani; ezért ha mégis va-

! L. err6l bbvebben ,Az oktatis formdja” cimii fejezetet 155. sk,
11, - Hijaval vagyunk azonban mindeddig a kozlési formak részletes
fenomenologiajanak, amely ezek sajatossagait,  jelentOségét és le-
folyasat  kivaltképen az  oktatds szempontjabol vilagitana meg. Amit
eddig ez iranyban irtak, inkabb szociologiai érdekd, V. 06, pl, Aloys
Fischer:  Psychologie  der  Gesellschaft.  (Handbuch d.  vergleichenden
Psychologie, hrsg. v. Kafka. Bd. IL) 352. sk. 11:
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lakit ugy akarunk nevelni, hogy a szeretetre vagy a sze-
mérmességre fogékony legyen, akkor a szeretetnek vagy
a szemérmességnek példait allitjuk eléje, megismertetjiik
az illetét ezekkel, vagyis intellektudlis eszkozoket hasz-
nalunk fel célunk elérésére. Ezt a tényallast a régi didak-
tika nagyon helyesen ismerte fel, amikor azt mondta: az
érziilet (vagy akarat) nevelésének megvan a maga moddja
az oktatds utjan is, Amivel kétségkivill nem azt akarta
mondani, hogy az érziillet vagy az akarat tanithaté, hanem
csupan azt, hogy bizonyos tanithaté intellektualis tartal-
makon az erkdlcsi érziilet vagy az akarat is kifejlodhetik.

De éppen ez a felfogas volt az, ami ellen a reform-
pedagogia leghevesebben kikelt s amit az intellektualiz-
mus vadjaval illetett. Egész nevelésiink és oktatasunk in-
tellektualizmusban teng tal, mondtdk, csak az értelmet
neveljiikk, az érzelem és az izlés, az akarat és az érziilet
képzését ellenben elhanyagoljuk. Széval nem egész em-
bereket, hanem csak gondolkodé vagy még helyesebben:
pusztdin emlékezetiikre tamaszkodd lényeket neveliink.
Ezért hasonlitottdk egész iskolai nevelésiinket ismételten
a vizfeji emberhez, akinek ez az egyetlen testrésze mér-
hetetleniil talteng a tobbi rovasara.

Ebben a vadban kétségkiviil van valami igazsag. Csak-
ugyan konnyen megfeledkeziink arrél, hogy a ,szivnek is
megvannak a maga okai, amiket az €sz nem ismer” (Pascal).
De viszont minden Kkor iskolai gyakorlata hajlott erre
az intellektualizmusra, amit mar magaban véve figyelmez-
tetonek tekinthetiink, hogy itt alkalmasint az emberi ter-
mészetnek valamilyen 06si tulajdonsagaval allunk szemben,
amelyet semmiféle reformpedagdgia sem fog egyhamar vég-
érvényesen  megsziintetni, Szimptomatikus  szempontbdl
azonban valoban halasak lehetiink a reformerek birala-
taért. Nem art, ha idonként figyelmeztetnek: ne quid
nimis!

Ebbdl azonban még nem kovetkezik, hogy az oktatést
egészen a fejetetejére allitsuk, S most mar tobbé ne tanit-
sunk semmit, azért, hogy a kedély iiresen ne maradjon és
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a kezdeményezd er6 el ne csenevészedjék. Az intellek-
tualizmus tilzésainak ellenszere valoban nem az Osztonds-
ség teljes felszabaditasa, ahogy a reformpedagogia leg-
tobb képviseldje hirdette. Sajatsdgos anomaliat latunk e
tekinteiben: az egész modern kultarélet minden irdnyban
a fokoz6dd intellektualizmus jegyében alakul ki. Intellek-
tualizalunk olyan tevékenységeket, amelyeket az emberi-
ség eleddig szdzadok sordn at Osztdondsen végzett; intel-
lektualizaljuk  érzékenységiinket  és  szenvedélyeinket,
vallasos élményeinket és a munkat, a mivészetet és a
szerelmet. Az 0Osztondsség utolsdé mentsvira, a zene is, a
tonalitasrol valé lemondassal mindjobban kozeledik az
intellektualitas felé. Joggal mondhatjuk, hegy a modern
ember életformdjanak legjellemzébb vonasa éppen az
intellektualitdas, s a modern szellemnek ezzel az egyetemes
iranyaval szemben csak éppen a nevelést akartak ismét
Osi, 0Osztonos erOkre allitani. Nem gondolva meg, hogy
ezaltal épp attdl fosztjdk meg a tanuldt, illetdleg épp arra
nem készitik eld, ami képessé teszi arra, hogy ebben az
intellektualizalt vilagban helytalljon.

Ha kozelebbrdl szemiigyre vesszilk ennek az intellek-
tualizmusnak a vadjat, kitinik, hogy a reformpedagdgiat
tulajdonkép erre is csupan helytelen pszichologiai kiindu-
lasa vezette, Az a pszichologia ugyanis, amely a lelki éle-
tet kiilonbozo lelki képességekbdl, értelembdl, érzelembdl,
akaratbol, mint mozaikokbdl Gsszeillesztettnek képzelte,
természetszeriileg nem hitt abban, hogy a tanulas az egész
embert foglalkoztatja, tehat nemcsak tudast ad neki, ha-
nem az érziletét és az izlését, altaldban egész magatar-
tasat is fejleszti. A tanulas egyaltalan nem csak a 1élek-
nek tudatos ,rétegeiben” végbemend folyamat, hanem
lathatatlan szalakkal fiizodik 0Ossze emociondlis életiink-
kel. A ,hermetikus” magatartas, amit egy Kkitlind oOkor-
kutatonk és egyszersmind a lelki életnek is finom szellemi
ismerGje az alkotasra nézve jellemzonek mond, az igazi
tanulasra is vonatkoztathaté: benne a latolgatd jozansag
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visszajbuzodik a 1élek félhomdlydba, amelybdl, a segitd
er6k jonnek.

A Tanulasnak is — éppugy, mint a kozlésnek — meg-
vannak a maga sajidtos moddjai és formai, és a didaktika
modszertani részének kozelebbi feladata, hogy a kettonek
— kozlésnek ¢€s tanulasnak — megfeleld Osszefiiggéseit
megjeldlje.’ E formak és moédok kozill azonban csak azok
didaktikai érdekiiek, amelyek a tanuloban a tanulas aka-
ratabol fakadnak. Mert nyilvanvald, hogy a jaték es a
szorakozas is tanulasi forma lehet a véletlen és az alka-
lomszerti élmény is a tanuldsnak egyik moddjat szolgal-
tatia. Amde a tanulisnak ezek az Ugyszolvan maguktol
kinalkozo lehetOségei hijaval vannak a szandékossagnak,
annak a donté mozzanatnak, hogy aki segitségiikkel bizo-
nyos targyi tartalmak birtokaba jut, akarja is ezeket a
tartalmakat elsajatitani és ezért egész erejének latbaveté-
sével, allandé gyakorlassal faradjon értik. Az ingyen
nyert tudds nem igazi tudas, mert nem begyakorolt s ezért
nem habitudlis tudas. A tanulds pontosabban éppenséggel
begyakorlast jelent, vagyis olyan tevékenységet, amely
arra iranyul, hogy a szobanforgd tartalmak allando kész-
séggé valjanak benniink.

A tanulasnak ebbdl az allandé gyakorlasi jellegébdl
folyik az oktatds fogalméanak egy masik jegye. Kozlés és
csonds feltételezésében nem jaték, nem kedvtelés, hanem
komolyan felfogott kdotelesség, amelyrdl szamot kell adni,

L. Kerényi Karoly: Apollon. Studien iiber antike Religion und

Humanitit. Wien etc. 1937. 219. 1. Az idevonatkozo hely magyarul
olvashat6 a Horatius Noster — Magyar Horatius, Bp. 1930 bevezeto
tanulmanyaban.

Maganak a tanulasnak kérdései szorosabban véve az emléke-
zés és a bevésés kérdéseivel azonosak. Ezekr6l a szazad eleje Ota
rendkiviil kiszélesedett, féleg kisérleti megfigyelésekre tamaszkodo
irodalom keletkezett. V. 6. Komis Gyula: A lelki élet II. 1918. 188.
sk. 11., és Ranschburg Pal: Az emberi elme I 1923. 177. sk. 11, (to-
vabbi  irodalommal.) Az idevagd eredmények  felhasznaldsa  azonban
mar nem annyira az altalanos didaktikanak, mint inkdbb a részletes
modszertannak feladatkdrébe tartozik.
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amelyrél felelni kell. Felelosségteljes szamotadas mar
tulajdonképen maga a kozlés tevékenysége is. Szamot ad
és felel érte azoknak, akik a kozléssel megbiztdk; vagy
azoknak, akiknek a kozlést adja, hogy nem tanitja Oket
helytelenre; vagy esetleg csak Onmaganak, a sajat lelki-
ismeretének is. Minden kozlés mar magaban véve szamot-
adas arrdl, hogy aki a kozlést végzi, ismeri, vagyis meg-
tanulta” azt, amit kozol. A targyi tartalmak tehat Ot is
éppugy megkdtik, mint azt, aki még csak befogadni késziil
Oket, Aki tanit, barmilyen fokon és barmily formaban teszi
is ezt. nem meritheti a tartalmakat tisztan Onmagabdl;
neki is meg kell ezeket tanulnia és a kozlés éppen szamot-
adas arrol, hogy ezt becsiilettel és felelossége tudataban
elvégezte.

De ¢éppligy szamotadassal tartozik az is, aki ezeket a
kozolt tartalmakat még tanulja. Mégpedig szamotadassal
tartozik Onmagan kiviil els6sorban annak, akitél tanulta
Oket. Enélkiil az egész oktatds bizonytalansdgban maradna
és megsziinnék minden ellendrzés lehetésége. Ez az okta-
tas lényegébdl folyd kovetelmény hozta létre a szamon-
kérésnek és szamotadasnak legkiilonbozobb formait, mond-
hatnok egész rendszerét, az egyszerli ,(feleltetéstol” vagy
feladatoktol kezdve egészen a versengésig és a vizs-
galatokig, amelyek mind mar a kezdeti id6kt6]l fogva szinte
elvalaszthatatlanul Osszeforrtak az oktatds és az iskola
fogalmaval.

Ennek ellenére a reformpedagogia ebben a tekintet-
ben is mindent visszdjara akart forditani. A legkeserlibb
szemrehanyasokkal illette az iskolat, hogy nem folyik
benne egyéb, mint leckefeladds és leckefelmondas; hogy
pusztan a megfélemlités eszkozeivel tud boldogulni és a
tanulok mindjobban elharapodzd idegessége éppen ennek
kovetkezménye. Még a jozanabbak és mérsékeltebbek is
altalaban gy nyilatkoztak, hogy a tanultakrol vald szamot-
adasnak sokféle formaja végeredményben csak sziikséges
rossz, amely részben tarsadalmi berendezkedésiinkbol
folyik, ahol az egyénnel szemben mind tobb és mind foko-
zottabb kovetelményekkel Iépnek fel, részben pedig maga-
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tiak az iskolanak, az iskolai szervezetnek természetében
gyokerezik, ahol minden tovabbhaladds csak eldzetes
szamotadas alapjan lehetséges.

Ennek az ismét szélsdségesen szubjektivisztikus és
érzelgds felfogisnak kovetkezménye volt az, hogy a refor-
merek a szamotadasnak lehetéleg minden formajat ki-
kiiszobolni igyekeztek az oktatasbol. A tanulonak, gy
vélték, ki kell élnie 4 maga ifjai aktivitdsat, anélkiil, hogy
nagyon szamonkérndk téle, miben és mikép éli ki, Azzal
kell foglalkoznia, ami testére van szabva, amiben kedvét
leli, s amit igy tanul, mindenesetre értékesebb ¢és mara-
dandobb szerzeménye lesz, mint amit szigort €s konyor-
telen elGirds szerint végez; S ha tOrténetesen nem tanui
meg valamit, ha targyi ismereteiben esetleg hianyok lesz-
nek, az sem kiilondsebb baj: a fédolog az, hogy aktivitasa
érvényesiiljon. ilymodon az egész oktatds az egyéni kedv-
telés, sokszor szeszély jatékszere lett. A munka volt a
jelszd, valdjaban azonban a jaték wvalt uralkodova. Ezért
nemcsak a vizsgalatokat kiiszobolték ki az iskolai életbdl,
hanem hovatovabb a tanulok feleleteit is. Minthogy min-
den kezdeményezésnek a tanulobol kell kiindulnia, azért
ne a tanar kérdezzen, hanem a tanul6. Nem szorul azon-
ban bdvebb igazolasra, hogy ez az eljaras mennyire tag
kaput tar mindenféle éretlen és Onhitt fecsegésnek, kap-
kodasnak és elhamarkodédsnak, arr6l nem is szdlva, hogy
hijaval van a legcsekélyebb felelosségnek is; maguk a
tények legjobban igazoltak ennek az elgondolasnak hasz-
nalhatatlansagat.

Kozlés és tanulas, tovabba szamotadas a tanultakrol:
e harom vonas, amely eddig végzett tényelemzésiink ered-
ményeként adodott, bizonnyal az oktatasi tevékenység
meghatarozd jegyének tekinthet6. Mégis azt kell monda-
nunk: velik ugyszolvan csak felépitésében ismerjik az
oktatast, de nem iranyaban és jelentésében. Megallapodva
ezeknél a jegyeknél, joggal az a szemrehdnyas illethetne,
hogy egyoldaltian latjuk az oktatas tényének sajatos jelle-
gét, mert csupan létrejottének targyi feltételeiben fogjuk
fel. Hasonld egyoldalusag volna ez, amind a reformpeda-
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gogiat jellemzi, csupan ellenkezd irdnyu: ott az oktatasnak
minden mozzanatat elnyelik az alanyi szempontok, itt vi-
szont az egész oktatdsi folyamat kimeriilne az objektivi-
tasban.

Gondolatmenetiink ezért sziikségképen tovabb hajt a
kérdés felé: wvaloban kimeriil-e az oktatas tényalladéka
bizonyos targyi tartalmak kozlésében, elsajatitasaban,
,megtanuldsdban” és az errdl vald szdmotaddsban? Nincs
semmi szerepe az oktatasban annak, aki tanul, azonkiviil,
hogy tanul és hogy errél beszamol? Mas szdval: nincs-e a
tanuld kozelebbi, belsébb viszonyban a megtanulandé vagy
megtanult tartalmakkal? Csupan az Aatszdrmaztatds szem-
pontja érvényesiil-e az oktatasban, tehat csak a kultar-
javak fennmaradasat kell-e vele biztositani és a tanuld
ezeknek csak mintegy hordozoja-e, vagy pedig neki maga-
nak is valamilyen személyes érdeke, mintegy részesedése
van benne?

Az oktatds azzal, hogy a lélek szamara targyi tartal-
makat kozvetit, vagyis ,atszarmaztatja” Oket, tulajdon-
képen mindenkor hatdst akar gyakorolni erre a Iélekre,
mert kifejlodését alakitani torekszik. Ezt célozza azonban
a targyi tartalmak nyujtasanak minden kozvetlen formaja
is. A szoktatds nyilvanvaléoan éppugy alakit, mint a tudo-
manyos vagy miivészeti ismeretek atszarmaztatasa. Ebbol
érthetd, hogy mig egyfelél a targyi tartalmakkal vald ra-
hatasnak kozvetlen 1utjat hagyomanyosan a nevelési tevé-
kenységgel azonositottak, addig masfelol ennek kozvetett
modjat, az oktatast, a neveléssel hoztak legszorosabb kap-
csolatba. Ez igazolja éppen ,neveld-oktatas” fogalmat
is, amely szerint azok a targyi tartalmak, amelyeket okta-
tas utjan szerziink, nem merd ismeretkincsét jelentenek,
hanem ezeknek at kell formalniok, massa, tobbé kell ten-
niok benniinket, vagyis hozza kell jarulniok egyéni élet-
formank kialakitasahoz. E tekintetben csupan arra kell
igyelniink, hogy a fogalmat helyteleniil és egyoldalian ne
értelmezziik, tehat ne fogjuk fel intellektualisztikusan, a
merd ,.ertelmi” képzést lehetségesnek tartva és tdéle varva
»altalanos” lelki hatasokat, masfel6l pedig ne rekessziik
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ki beléle a szakiranyu oktatdst sem. Ezért inkdbb igy
mondhatndk: a miivelédésnek, mint a targyi tartalmak

nyujtasanak  kozvetlen és kozvetett moddja, — vagy
ha a hagyomdnyos fogalomkoérben akarunk maradni,
mondhatjuk igy is: nevelés ¢és oktatds csupan  két

oldalat jelenti ugyanannak az életalakitd tevékenységnek.
Mindketté tudatos és tervszerli rahatas, és ami kozottik
a kiilonbséget teszi, az tisztdn e rdhatds tudatossdganak
és tervszerliségének mértéke. Ebbdl kovetkezik azutan,
hogy mindkettdé mas eszkozokkel és modszerekkel is él,
anélkiil természetesen, hogy ezek azért kizarndk egymadst.
Kozvetlen rahatast gyakorolni, vagyis ,nevelni”, tehat
érziiletet, izlést, magatartast alakitani lehet nem-tudatosi-
tott, vagy csak kevésbbé tudatositott eszkozokkel és
alkalomszertien is: a szoktatdsnal vagy példaado életnél
pl. nincs sziikség arra, hogy az altaluk ,kozolt” tartalmak
minden iziikkben tudatossa tétessenek ¢€s a szoktatasnak
vagy ¢lo példanak nincs terve, legaldbb is nincs olyan
értelemben, ahogy ,tantervrél” beszélhetiink. ,,Oktatni”
ellenben nem lehet anélkiil, hogy a kozolt tartalmak és e
kozlo tevékenység egyes fazisai is feljes tudatossaggal ne
alljanak eldttiink, s hogy ennek kovetkeztében ne lenne
az oktatasnak bizonyos ftervszerii menete. Az oktatasnak
ebb6l az 1Ugyszolvan racionalisabb természetébdl magya-
razhatd, hogy feladatai is sokkal hatarozottabban kijeldl-
het6k, sokkal jobban elvszerlsithetok, mintegy rogzit-
heték, mint a miivelddés kozvetlen modjaié, a ,nevelésé”.
Innen ered kétségkiviil oOrokosen emlegetett tulsulya a
neveléssel szemben, amely azonban csak latszolagos, mi-
vel végeredményben nevelés ¢és oktatds sziikségképen
mindig egymasba kapcsolodik éppen e kétoldalu tevékeny-
ség egységes céljaban: az életalakitasban, amely targyi tar-
talmakon megy végbe. Aki oktat, vagyis az alakitasnak
kozvetett eszkozeivel él, az ennek az alakitisnak érdeké-
ben éppugy mulhatatlanul kozvetlen, tehat ,nevelési” esz-
kozoket is alkalmaz, mint ahogy viszont ebben a szoro-
sabban vett nevelési tevékenységnek kifejtésében sem
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keriilhetd el az oktatas, tehat inkabb intellektualis jellegi,
tudatos és tervszerl rahatas -

Az oktatasnak mint tudatos életalakitasnak a viszo-
nyat a miivelddésnek, illetéleg nevelésnek egyéb, kozvet-
len forméaihoz a kovetkezd szkémaval lehetne dbrazolni:

Neveles

keseattgek
fejln;h—‘-se

Movelddes

Tirgyi tartalmak nyujlasa

kazvetells
akltatis

4

FTudatos és
teryazerl

tudatasitat

ala ny! alakifas

Azok kozott, akik az oktatasnak életalakité hatasat el
is ismerik, vannak, akik csupan tudatos és tervszerl jelle-
gét kivannak kikiiszobdlni, igy a reformpedagdgianak
ujabb képviseldi koziil mar szamosan kozeledést mutatnak
a targyiassag felé; az alakitast a targyi tartalmak nyujta-
satol teszik fiiggdvé, amde ennek kozvetlen és kozvetett
formai koézt nem akarnak kiilonbséget tenni, hanem ezeket
szandékosan Osszekeverik.! Ezek arra  hivatkoznak, hogy

! fgy legutobb Peter Petersen is: Fiihrungslehre des Unterrichts.
Langensalza, 1937.
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maga az ¢let sem ismer kiilon kozvetlen ¢és kozvetett for-
makat, tehat a nevelésben, illetéleg oktatasban sem sza-
bad ezeket megkiilonboztetve érvényesiteni. Annal kavésb-
bé, mert kozvetleniil nyerjik altalaban legértékesebb
ismereteinket is. Maga az élet, a tarsas kornyezet és a ter-
mészet allanddan ko6zolnek veliink tartalmakat, tanitva-
nyai vagyunk egész életiink folyaman a koriilményeknek,
az alkalomnak, a véletlennek: ezek formalnak benniinket,
nem pedig az Ovatosan és tudatosan kicirkalmazott tan-
terv.

Ebben a vitalisztikus érvelésben, amely az oktatast és
az iskolat is az élet mintajara kivanja szervezni, a helyes
és a helytelen szempontok sajatosan Osszekeverednek.
Helyes benne kétségkiviil az a megallapitas, hogy élet-
formank alakulasaban a véletlennek valoban sokszor
dontébb hatasa van, mint tudatos és tervszerii faradoza-
sainknak. A legmélyebb hatdst igen sokszor nem a ben-
niink tervszerlien ér6 benyomdasok teszik rank, hanem
azok, amelyek el6relathatatlanul és el6készités nélkiil
jonnek: egy konyv, amely véletleniil keriil keziinkbe, egy
talalkozds, amelyet elére nem vartunk, egy valasztas,
amelyet a korilmények szerint ejtink meg, sokszor egé-
szen 1j fordulatot ad életiinknek. Mégis egészen helytelen
ennek a ténynek az oktatdsra vald alkalmazdsa. Mert ami
mindezekre az alkalomszeriien formald esetekre jellemzo,
azt éppen abban jelolhetjik meg, hogy egyforman koz-
vetleniil érnek bennilinket. Akar a természetnek vagy a
kornyezetnek, akar egy mas léleknek vagy szellemi alko-
tasnak rank tett benyomasarol van szo, ezek a benyomasok
kozvetlen jellegliek, s ha mindenesetre okulunk is beldliik,
azért azt a folyamatot, amely Ilétrehozta &ket, mégsem
nevezzilk oktatasnak, hanem tapasztalisnak, A tapasz-
taldsnak ezt az életformalé hatdsat pedig soha senkinek
sem jutott eszébe tagadni.

Ezzel szemben az oktatasnak jellemzO6 vonasa, mint
mar ismételten ramutattunk, éppen a kozvetettség. Az
oktatasban a targyi tartalmakhoz nem kozvetleniil, a ma-
gunk tapasztaldsa utjan jutunk el, hanem ugy, hogy maés
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kozvetiti Oket szamunkra azzal, hogy kozli veliink. Ebben
rejlik kétségkiviil az oktatds folyamatanak bizonyos nehéz-
kessége, az élettdi vald tavolsaga, S ebbdl érthetd, hogy
minden kor reformpedagdgidja ugy akart ezen segiteni;
hogy az oktatds helyébe a kozvetlen tapasztalast akarta
iktatni. Ha az tjkori pedagogiai gondolkodas fejlddésén
végigtekintlink, Montaigne-t6l ¢és Comenius-tol kezdve
vords fonalként huzodik végig rajta az a torekvés, hogy az
oktatas kozvetettségét a kozvetlen tapasztalassal helyet-
tesitse, vagy legalabb is erre alapitsa, S tudvalevileg a
munkaiskolai mozgalomban érte el ez a torekvés a maga
tetopontjat. Masfel6l azonban éppen ebben a kozvetett-
ségében rejlik az oktatds nagy eldonye is a kozvetlen
tapasztalassal szemben, mert ennek véletleneit, alkalom-
szeriségét a targyi ismeretek nyUjtasanak tervszeriisége-
vel cseréli fel. Az oktatds mindig a lehetséges tapasztalati
tartaimat  kivalasztasan alapszik, mégpedig oly modon,
hogy ezeket bizonyos rendben, valamilyen elére megalla-
pitott terv szerint kozli, tehat nem bizza a véletlenre vagy
a kedvez6 alkalomra.

Ennek jelentGségét szinte sziikségtelen kiilon  ki-
emelni. A tapasztalds 1Utja hosszi ¢és faradsagos, mégis
korlatozott: mindent senki sem tapasztalhat a legszeren-
csésebb koriilmények kozt sem. Az oktatds azzal, hogy a
targyi tartalmakat tervszeriien kozvetiti, eldszor is mente-
siti a tanuldt attol, hogy maga is végigjarja azt az utat,
amelyet nemzedékek tettek meg, amig ezeknek a tartal-
maknak birtokaba jutottak, S ezzel egyszersmind mente-
siti azoktdl a csalodasoktol, eltévelyedésektol, zsakutcaba-
jutastol, amelyek sziikségképen minden tapasztalassal
egylittjarnak. Masodszor pedig megovja a tanuldt a
tapasztalas egyoldalusagatol és egyéni korlatozottsagatol,
aminek szinte természetszerii kovetkezménye volna, hogy
ismereteiben hézagok tatongananak és az Osszefiiggéseket
nem latna.

Ahol tehat oktatasrol beszéltiink, ott a targyi tartal-
mak kozlésének Dbizonyos tervszerlisége elengedhetetlen
feltétel. Csakis ez a tervszerliség teszi igazan lehetévé az
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¢életforma alakitasat is. Mas szoval: targyi tartalmak koz-
vetitésével csak akkor érhetiink el maradandd lelki hatast,
ha ezeket a tartalmakat rendben, jelentésiik kovetelte
Osszefiiggésben nyujtjuk. A kozvetlen tapasztalds mélysé-
gével szemben itt karpotol benniinket a tartalmak Ossze-
fliggésének felismerése; amannak elevenségével szemben
ennek hézagtalansiga. Es sohasem lehet feledni, hogy mar
magat a tapasztalast is tulajdonképen ezek a megtanult,
tehat kozvetett Uton szerzett ismeretek hatarozzak meg.
Ko6ztudomast,, hogy ugyanazt a tényt mennyire masként
»tapasztalja” a tanult és a tanulatlan ember. Ebbdl is
kitetszik, hogy mily téves uton jart a reformpedagogia,
amikor mindent a kozvetlen tapasztalasra akart alapitani.
Epp ellenkezbleg: magat a tapasztalast is meg kell tanulni;
a tanulas az az alap, az a tOke, amelyre a tapasztalas is
tamaszkodhatik.

Az oktatasnak ez a feltétleniil megkivant tudatossaga
és tervszeriisége tette viszont sziikségessé egyfeldl a kiilon
oktatoi rendnek kialakuldsat, masfeldl pedig az oktatas
céljait szolgaldo kiilon intézményeknek megszervezését.
Mindketté ¢éppen a reformpedagodgia részérdl tudvalevileg
alland6 és heves tamadasban részesiilt, S bizonyara jo-
részt ennek tulajdonithatd, hogy a kozvélemény a tanar-
sdg ¢és az iskola irant ma 4ltaldban olyan ellenséges
érziilettel viseltetik. Hibaztattak mindkettonek élettdl el-
idegenedett voltat, ihlettelenségét, foleg pedig azt az ellen-
tétet, amely kozottik és a nevelés egyéb tényezodi, elso-
sorban a csalad kozott fennall. A tandrok merev biirok-
ratak, akik szaktargyuk sziik keretén tGl nem latnak, az
iskola pedig pusztan konyvet tanultatd iskola, vagy inkabb
iizem, gyar, ahol csak magolas folyik.

Merében vitalisztikus  allaspontrol tekintve, amelyen
a reformpedagogia all, mindezek a vadak tobbé-kevésbbé
jogosultak, s6t aki egyszer ebben az iranyban elindul, a
kifogasokat csak szaporithatja és fokozhatja. Ellenben
menten elveszitik jogosultsagukat e vadak és kifogasok,
mihelyt a kérdéshez targyi oldalardl kozelediink, amely
sziikségképen tervszeriiséget kovetei, mégpedig éppen az
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alakitandé szubjektum érdekében. Ennek a tervszeri
oktatdsnak biztositéka pedig csakis olyan oktatéi személy-
zetben lehet, amely maga is rendszeres és tervszeri el6-
késziileten ment 4t ennek az oktatéi hivatasanak kifej-
tésére, és olyan intézményben, — t. i. az iskoldban -
amely kiilon az oktatas céljait szolgalé helyiségekkel és
felszereléssel rendelkezik S minden masfajta, éppen a
tervszerliséget zavar6d élettevékenységet kizar magibol- A
legmiiveltebb csaladi kornyezet sem adhatja azt, amit az
iskola ad ¢és nem bizonyul elégségesnek, mihelyt éppen
tervszerii oktatasrol van szo.

Irodalom: Otto Willmann: Didaktik als Bildungslehre, 5, kiad.
1923, (Bevezetés), — Eduard Spranger: Lebensformen, 7, Kkiad,
1930, 376, sk, 11, — K. F. Sturm: Allgemeine Erziehungswissenschaft,
1927, — U. a.: Erziehungswissenschaft der Gegenwart, 1930, (féleg
47. sk. 11.) — Ofttomar Wichmann: Erziehungs- und Bildungslehre,
1935, (I. rész. Begriff und Wesen der Erziehung und Bildung.) -
L. Dugas: Le probléme de I'éducation, 1909,

2. ALAKI ES TARGYI KEPZES.

Az oktatasi tevékenység fogalmi elemzése e tevé-
kenység sajatos kettOsségére eszméltet, amelyet az isme-
retelmélet korébol vett kifejezéssel alany-tdrgy vonat-
kozasnak nevezhetiink. Vagyis: az oktatasban szerepld
targyi tartalmak mindig valamilyen alanyra vonatkoznak,
mert ennek alakitasara szolgalnak; az alany pedig mindig
valamilyen targyi tartalmak megragadasara iranyul, azok
elsajatitasat és feldolgozasat kivanja. Joggal azt mond-
hatndk tehat, hogy az oktatasban is, miként a megismerés-
ben altalaban, alany és targy egymas szamara vannak és
létiikben kolcsondsen feltételezik egymast. A viszony tehat
feloldhatatlan, de egyuttal felcserélhetetlen is- Az alany
sohasem vallalhatja a targy szerepét, mint ahogy viszont
a targy sem az alanyét. Az alanynak mindenesetre ki kell
ugyszolvan 1épnie Onmagabol, ,transzcendalnia” kell,
valahanyszor meg akarja ragadni a targyat; de ha meg-
ragadta, nem azonosul vele, legfeljebb ,targyiasul”, objek-
tivvé valik, vagy ahogy koOzonségesen mondani szoktuk:
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tartalommal telitédik. S épplugy a targy sem olvad fel az
alanyban, nem veszi fel ennek meghatarozo tulajdonsagait,
noha ravonatkozik, hanem legfeljebb hatast fejt ki erre,
alakitja ezt, vagy az ismeretelmélet nyelvén kifejezve:
[tudattarggyd valik. S6t alanynak és targynak ez a fel-
cser¢lhetetlensége ott is kimutathatd, ahol az alany ala-
kitja a targyat, tehat pl. a cselekvésben vagy alkotdsban:
velik mindenesetre megvaltoztatjuk a vilag képét, de ez
a megvaltoztatott vilag is éppugy szembenall veliink és
meglrzi a maga targyi jellegét, mint annakel6tte. Alany és
targy tehat egymdas kolcsonds feltételezése mellett is,
megmasithatatlanul és csakis a maga funkciojat teljesiti.*

Az oktatasban azonban nem csupan az alanynak és a
targynak ezzel a dualisztikus viszonyaval van dolgunk,
hanem itt még bizonyos tobblettel is szamolnunk kell. A
tiszta alany-targy vonatkozason felill ugyanis, amely a
megismerést, cselekvést és alkotast is jellemzi, itt még egy
masik alanynak tudatos ¢€s tervszeri rahatasi szandéka is
szerepel. Itt nemcsak egy alany all vonatkozasban a
targgyal vagy a targyakkal, nemcsak a tirgy hat az
alanyra vagy esetleg az alany a targyra, hanem egy alany
a targgyal akar hatast gyakorolni egy masik alanyra, a
tanar a miivel6dési javakkal a tanulora. Ez pedig lénye-
gesen modositja a dualisztikus alapviszonyt. Ezzel a mo-
dosulassal allunk szemben nemcsak az oktatisban, hanem
a nevelésben altalaban, tovabba a politikdban, a jog-
gyakorlatban, a kozegészségiigyben stb., tehat mindeniitt,
ahol embernek emberre iranyuld szandékos rahatasarol
van sz6, amely rahatds azonban mindig bizonyos targyi
tartalmak segitségével torténik. Barmily kiilonbozoképen
modosul is egyébként e kiilonbozé tevékenységi kordkben
a szandékossdg mozzanatanak érvényesiilésével az alany-

! Bgvebbet err8l 1. Nicolai Hartmann: Metaphysik der Er-
kenntnis. 2, kiad. 1925. 43. sk, 11., tovabba: Das Problem des geistigen
Seins. 1933. 216. sk. 11. — V. 6. a szerz6 dolgozatat: Zur Theorie
des Gegenstandes (Forschungsarbeiten dem Andenken R. Graggers
gewidmet, Berlin. 1927, 13. sk.11.).
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nak a targyhoz valé viszonya," abban a tekintetben vala-
mennyi megegyezik egymassal, hogy mindig a rahatas-
nak ebbdl a szandékossagabol indokolhatdé maganak a
tevékenységnek a feladata

fgy vagyunk az oktatdsban is. Amig az oktatast mint
puszta tényt, mint tevékenység lefolyasat tekintjiik, addig
valéban csak az alany-targy vonatkozas kettOsségét alla-
pithatjuk meg benne. Mihelyt azonban a rahatds szandé-
kat is figyelembe vesszilkk, a viszony alakuldsa attol a
célkitlizéstol fiige, amely a rahatast iranyitja. Mi legyen
talsulyban az oktatasban: az alanynak vagy a targynak a
szempontja? Hol rejlik a rahatds eredményességének biz-
tositéka: a targyi tartalmak hianytalan elsajatitasaban-e
vagy pedig abban a lelki kiformaltsagban, amely e targyi
tartalmakkal vald foglalkozasban érik? Az oktatasnak azt
a kettos iranyu feladatit érintjiik ezzel, amelyet a didak-
tika nyelvén alaki és targyi képzésnek szoktunk jeldlni.

Az alaki (vagy formdlis) képzés hagyomanyos érte-
lemben jelenti az egyéni képességek kimuvelését, a lelki
tevékenységek gyakorlasat avégbdl, hogy az igy keletke-
zett allandosult készség az egyént nemcsak az ismerés
vagy cselekvés bizonyos meghatarozott teriiletén, hanem
ettdl fliggetleniil is, ahol feladatok elé allitjak, ezek meg-
oldasara képessé tegye. Az alaki vagy formalis képzés
elnevezése a XVIII. szdzad racionalizmusanak eszme-
korében sziiletett (tudvalevileg Kant a megismeré alany

1 Jellemzd ebbSl a szempontbél az alany-targy vonatkozas ala-

kuldsa a pedagogiai és a politikai tevékenység korében. A  kettot
tudvalevéleg mar Platon 6ta gyakran hozzdk  kapcsolatba  egymassal.
Mindkett6 ~ valdban  alanynak  (alanyoknak)  targyi  tartalmakkal  vald
rihatisa mas alanyra (vagy alanyokra). Amde mig a politikiban a
rahatds, még ha erkolesi jellegi is, mindig hatalmi szandékbol fakad
és ezért az alanyt, amelyre iranyul, a targynak alarendelni torekszik,
addig a pedagdgiai rahatds szandéka mindig az, hogy az alany ural-
kodjék a targyon. V, 6. E. Spranger: Lebensformen. 7. kiad. 1930,
216. 1. Der Politiker muss die Leute nehmen, wie sie wirklich sind,
wihrend der Péadagog in ihnen mehr das sieht, was sie sein konnen.
Fir die Politik ist der Mensch ein Mittel, giinstigenfalls ein Mittel
zu seinem eigenen Heile.”
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egységesitd, rendezd funkcidit formaknak nevezi, éppen
mert minden lehetd tapasztaldsra apriorikusan érvénye-
sek), maga a gondolat azonban sokkal régebbi multra néz
vissza. Azt lehetne mondani, hogy minden id6k raciona-
lizmusa az iskolai gyakorlatban az alaki képzésnek kedve-
zett az enciklopédikus iranyt materialis képzéssel szem-
ben. Mar Herakleitos mondta, hogy a soktudds nem mi-
veli a szellemet.! Mind a gordg, mind a rémai nevelés
eszménye az alaki képzés jegyében allott és az antik
elmélkedok is ennek szo0szoloi. A kozépkorban az encik-
lopédikus hajlam jut ugyan tulsulyba, az ismeretanyag
birtokbavételének o6rome 1gyszolvan megkdti azokat a
hatasokat, amelyek ettdl az anyagtol varhatok, mindamel-
lett ekkor sem szunnyad az alaki képzés gondolata és a
fejlett kozépkor szellemi életének legjelentékenyebb ter-
méke, a skolasztikus dialektika, épp ennek az alaki kész-
ségnek eréprobaja. A humanizmus a kalokagathia eszmé-
nyének felélesztésével természetszeriileg ismét az alaki
képzést helyezi elotérbe. Nem a tuddsra, hanem a lelki
magatartasra vald nevelés valik jelszova. Montaigne-tol
kezdve Rousseau-ig az oOntevékenység elvének hangoztatoi
mind alaki képzést kivantak. Pestalozzi az 6 ,.elemi pont-
jaiéval szintén az alaki képzést akarja elémozditani S
teljességgel ezt tizi ki célul a neohumanizmus peda-
gogiaja, amely kivaltképpen logikai iskolazottsagot ért
rajta és evégbdl a nyelvi (foleg klasszikus nyelvi) és mate-
matikai tanulmany képz6 erejére utal. Herbart és iskolaja
elvileg az alaki képzéssel szemben foglal allast: az oktatas
feladata nem az anyagtol fliggetlen erdkifejlesztés, hanem
a tudatban 1évé képzetanyag kapcsolatainak milyensége
és megmunkalasuk modja. Mindamellett a herbarti nevel6-
oktatds eszméje, foleg pedig sajatos érdeklodéstana lénye-
gében szintén az alaki képzés szellemét idézi, és a herbar-
tianusok éles kritikaja tulajdonképpen nem annyira az
alaki képzést, mint inkabb annak elfajulasat, a formaliz-

Y tiodvuai-in véov ov Stdadxsi. Diels, Die Fragmente der Vorsokrati-
ker. 2. kiad, 1906. 1. 68.
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must illeti. A modern irdnyzatok legtobbje ismét az alaki
képzés jogaiért szall sikra. E tekintetben naturalistak,
kisérleti pedagogusok (pl. Meumann, Stern), a munka-
iskola vagy az 0. n. harmadik humanizmus hiveinek fel-
fogasa kozt teljes egyértelmiiség mutatkozik.

Kétségtelen, hogy minden igazi neveld oktatas annyi-
ban formalis, amennyiben erdket ébreszt ¢és kifej Iésre
segit, A hajlamnak, a képességnek mar a fogalmaban
benne rejlik, hogy formalis jellegli, vagyis feltétele azok-
nak a tartalmaknak, amelyekben mint hajlam, mint képes-
ség megnyilvanul. S ennek a képességnek fokozasa, gya-
korlasa is csak formalisan lehetséges, ami ismét azt
jelenti, hogy nincs kotve azokhoz a tartalmakhoz, amelye-
ken kifejlédott (pl. akiben a torténeti ,,érzék” kifejlodott,
az a torténelemnek el6tte ismeretlen anyagaban is képes
lesz eligazodni, azt ,,megérteni”’). Minthogy az igazi mi-
veltség lényege mindig ennek az ,.érzék”-nek fejlettségé-
ben, érettségében 4all, azért a neohumanizmus alapjdban a
helyes uton jart, amikor minden nevelés és oktatds céljat
az alaki képzettségben jelolte meg.

Két tévedést kell azonban itt kikiiszobdlniink, amely
e megallapitds kapcsan felmeriilhet. 1. Az alaki képzés
sohasem lehet tisztan intellektualis, vagyis nem szoritkoz-
hatik csak az értelem vagy az itéloképesség kifejleszté-
sére, hanem ki kell terjednie az egész emberre, tehat az,
érzelemre és az akaratra is. E tekintetben bizonnyal a
neohumanizmust is illetheti (legalabb is iskolai gyakor-
latdban) az egyoldalt intellektualizmus vadja, amikor azt
vélte, hogy a klasszikus nyelvi és matematikai tanulmany-
nyal a novendék olyan logikai iskolazottsdgra tesz szert,
hogy ezzel barmely téren meg tudja allni a helyét. Amde
épp a hajlamoknak nagy egyéni kiilonbsége miatt a neveld-
oktatas sohasem alapozhatja az alaki képzést csupan egy
vagy két targyra (ha ezek képzdereje még oly sokoldalu is).
Minden targynak megvan a maga talnyomo, sajatos for-
malis képzOereje és a nem-intellektudlis természetii lelki
tevékenységek alaki képzésének is a maga sajatos modja.
2. A mondottakbol kovetkezik, hogy az alaki képzés soha-



50

sem lehet az ismeretanyag irant kozombds. Az alaki kép-
z¢s fogalmanak gydkeres félreértése volna ezt pusztan az
elme gimnasztikajanak vélni, amelyre nézve teljesen
lényegtelen, hogy mind anyagon torténik. Ha igy volna,
akkor az alaki készség merGben értelmetlen anyagon is
gyakorolhatd volna. Az alaki képzés hivei ezt sohasem
allitottak, Az alaki képzés nem az ismerctanyag lebecsii-
1ését jelenti, hanem inkabb az anyag Iélekmiiveld hata-
sdnak kiemelését. Az igazi lelki kimiiveltség eszerint nem
az anyagtol altaldban, hanem csupan annak mennyiségétol
fliggetlen.

Ebben a célmegallapitasban rejlik az alaki képzés
helyes értelme, A tanuldss nem az ismeretelsajatitasért
(mint Oncélért) folyik, hanem azért, hogy az -elsajatitas-
ban a nodvendék gyakorolja, képezze magat, S ezaltal fogé-
konnya wvaljék szellemi alkotdsok megértésére. Magatol
értetddik azonban, hogy csak azon gyakorolhatja magat
valaki, amit elsajatitott, birtokba wvett; rea nézve mind-
végig kozOmbos, ugyszolvan csak atmenetileg szegddtetett
anyagon senki sem fogja képezni az erejét. Ha tehat az
ismeretelsajatitasnak  pszichologiai  feltétele az arravald
készség (hajlam), akkor masfeldl e készség fejlesztésének,
fokozasanak didaktikai feltétele épp az ismeretanyag bir-
toka, E kettébnek (a formalis és materidlis, vagy mondhat-
nok: szubjektiv és objektiv oldalnak) szoros egymasra-
utaltsdga az ismerés lefolyasanak 4altalanos természetébol
sziikségkép folyik, S itt mutatkozik éppen az alaki, képzés
nagy elénye amikor az anyag Iélekmiivelé hatasat hang-
sulyozza. Mert a birtokba vett anyag feledésbe meriilhet,
a készség azonban megmarad, allando habitussa valik. Az
igazan kimivelt 1élekre mindig ez a hosszas gyakorlasban
szerzett készség jellemz6, amelyet nem poétolhat barmily
széleskorli targyi tudas sem, mig az autodidaktakban
rendszerint épp ennek a formalis kimiiveltségnek a hianya
banto.

Ha az alaki képzést pusztdn mint az elme gyakorlasat,
kiélesitését fogjuk fel, tekintet nélkiill az anyag tartalmi
minéségére, akkor el6all az, amit didaktikai formalizmus-
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nak szoktak nevezni. A formalizmus az oktatdsban is, mint
altalaban  mindeniitt, ahol érvényesiil, a tevékenység
lényegét kimeritve latja a tiszta aktuslefolyasban. Bizo-
nyos jelek vagy jelrendszerek erre kiilondsen alkalmasak,
igy pl. a nyelv vagy a szam, amelyeknek funkcionalis
hasznalata konnyen csabit arra, hogy targyi tartalmakat
helyettesitsiink veliik, avagy ezek hianyat leplezziik. Innen
érthetd, hogy a formalizmus rendszerint a grammatikai és
a matematikai tanulmdnyokban fenyeget. De maga a cse-
lekvés is formalizalhaté, amire fbleg keleti vallasrend-
szerek (pl. Yoga-praxis) szolgaltatnak példat, A nyugati
kultaraban azonban ez az eltévelyedés, legalabb is altala-
nossagban és tartdosan, csak elvétve fordult eld, Az, amit
a XVII. szazad pedagodgiai realistdi, majd a mult szazad-
ban a herbartidnusok formalizmusnak bélyegeztek, volta-
képpen az alaki képzésnek csak egyoldaltian intellektualis
alkalmazasa, amelyr6l fentebb volt szo. Az ilyen intellek-
tualizmust mindkét esetben a humanisztikus elvek elseké-
lyesedése idézte eld; az anyag mindsége azonban ekkor
sem valt mellékessé, amit az is bizonyit, hogy épp bizo-
nyos targyaknak tulajdonitottak kiilonos képzderot.

Az alaki képzés modja és hatdsanak mértéke az isme-
rettargyak és a lelki funkciok természete szerint kiilonb6zo.
Az elébbire vonatkozélag mondtuk, hegy minden targynak
megvan a maga alaki képzdereje. Mégis bizonyos targyak-
nak épp sokoldali Iélekmiiveld hatasuknal fogva kiilonds
formalis képzderdi szoktunk tulajdonitani, A hagyomanyos
felfogas szerint ilyenek pl. a nyelvi és irodalmi targyak.
A klasszikus tanulmanyok kivalo képzdereje nem annyira
e nyelvek logikus szerkezetében (ezzel némely modern
nyelv is dicsekedhetik), mint inkabb tartalmuk mintaszeri-
ségében rejlik, amely egyediill képes a torténeti tudatnak
— minden szellemi megértés e legfontosabb alaki feltételé-
nek — kifejlesztésére. Vannak, akik a lelki tevékenységek
iranya szerint is meg szoktak kiilonboztetni a szemlélet-
nek, a gondolkodasnak, az emlékezetnek, a képzeletnek,
az akaratnak és érzelemnek alaki képzését. Lelki tevé-
kenységek fejlesztése egyaltalan csak formalisan lehet-
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séges. Az oktatds feladata, hogy az illetd funkciok gyakor-
lasdra megfeleld tartalmakat (pl. a szemléletnél) vagy
célokat (pl. az akaratnal) jel6ljon meg. A csaladi kdrnye-
zetnek és az iskoldnak mint tarsas kozosségnek is megvan
e tekintetben a maga szinte észrevétlen formalis képzo
hatdsa. Az 4. n. j6 modor pl. épp ezeknek a hatasoknak
formalis eredménye. Itt is Ujra hangsulyozni kell azonban,
hogy a lélek mindig egységes egész, ezért az egyes tevé-
kenységek gyakorlasa sem torténik a valdsidgban soha el-
szigetelten, hanem csak egymassal dlland6 kdlcson-
hatasban.

Az alaki képzéssel szemben a tdrgyi (vagy materidlis)
képzés, mint mar elnevezésében is kifejezddik, az oktatas
feladatdnak oly irdnytl megallapitasat jelenti, amelyben
nem annyira a lelki hatdsra, a szellemi er6k alakitdsara,
hanem inkabb a mivelédési tartalomban rejlé, tehat objek-
tiv értékekre esik a hangsuly. A targyi képzés elve a befo-
gad6 alanytdl fliggetleniil, tdéle elvonatkoztatva, pusztin
bels6, targyi Osszefliggésben tekinti a miivel6édési tartalmat;
tehat nem pszicholdgiai, hanem rendszeres szempontot ér-
vényesit. Ezért torekszik a miivelodési javak megallapita-
saban a lehetd teljességre és zartsagra, és kivan az alaki
képzés elvével szemben nem készséget, hanem tudast: az
ismeretanyagnak a maga targyi Osszefiiggése szerint vald
elsajatitasat.

Ebben az értelemben a targyi képzés elve tulajdon-
képen kettés iranyt kovetelményt fejezhet ki. Jelent
ugyanis  elOszor  enciklopédikus  muveltséget  (Eyrxvidwg
moudeio),' vagyis az egyéni szellem felruhizasat a miiveld-
dési tartalmaknak olyan zart korével, amelyb6l a tor-
ténetileg kialakult kultiranak egyetlen lényeges eleme sem
hianyzik. A J. Stuart Mill altal el6szor nyomatékosan
hangoztatott elv, amelyet azutan Willmann tett kozkele-

!

1 A fogalom eredetére nézve 1. Findczy Erné: Az Okori nevelés
torténete. 2. kiad. 1922. 254, 1., tovabba: A kozépkori nevelés torté-
nete. 2. kiad. 1926. 178.sk. 11.
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tivé, s amely szerint az oktatds lényeges feladata azok-
nak a kulturjavaknak atszarmaztatasa, amelyeket az embe-
riség a maga torténeti élete soran szerzett, hogy ilymodon
a fejlodés folyamatossagat nemzedékrél-nemzedékre biz-
tositsa," barmiképen értelmezziik is, alapjiban szintén
err6l a pozitivisztikus-enciklopédikus célkitiizésrél tanus-
kodik. S hasonloképen maganak az”.altalanos miveltség-
nek az eszménye is, amennyiben a ndvendék biztos tuda-
sat kivanja megalapozni, a targyi képzés elvének ebben
az enciklopédikus irdnydban alakult ki. Ezért ennek az
enciklopédikus irdnyu targyi képzésnek mar a lényegénél
fogva két legfébb modszeres elve az alaki képzés ero-
fejleszté elvével szemben: a kozlés Js a begyakorlas, ille-
téleg ennek mintegy szarmazéka ¢és eredménye, a szdmon-
kérés. Ennek figyelembevételével nevezhettik ezeket az
oktatas fogalmanak elemzése alkalmaval az oktatds targyi
jegyeinek.

Amde a targyi képzés jelent ezenfelil még egy masik
elvet is, amely el6szor Rousseau fogalmazasaban jelent-
kezett hatarozottan: t. i. a lecons des choses didaktikai
elvét. Mit fejez ki ez a lecons des choses? Kifejezi a mer6-
ben formalisztikus, szohiivelyezd, puszta észgimnasztikat
iz6 tanulmannyal szemben a képzésnek azt a modjat,
amely magukra a dolgokra, a dolgok targyi tartalmara
bizza magat. Eszerint a targyi tudds, maguknak a dolgok-
nak redlis ismerete az igazi tudas. Ezért a didaktikai
realizmus, amely a tanuldkban a dolgok kozvetlen meg-
ismerésén alapuld eme tudast akarja lehetévé tenni, tulaj -
donképen a targyi képzés elvét képviseli, s a legfobb
modszeres elv, amelyet evégbdl siirget: az élmény.

A targyi képzés elve azonban ebben az enciklopédikus
és realisztikus irdnyaban egyarant konnyen elfajulést
okozhat. Ha ugyanis az enciklopédikus miiveltség kovetel-
ménye az egyéni hajlamoknak, a lelki adottsagoknak
nagyfoku vagy teljes elhanyagolasaval jar, vagy kizardlag

YL, 0. willmann: Didaktik als Bildungslehre. 3. kiad. 1903.
1.12. 1.
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intellektualisztikus irdnyban érvényesiil, akkor eléall az a
jelenség, amit enciklopédizmusnak vagy didaktikai mate-
rializmusnak szokas nevezni. A javak lélekmiivel6é hatasa
itt figyelmen kivil marad. A cél: minél szélesebbkorii
ismeréteknek lehetéleg minden pillanatban alkalmazasra
kész birtoklasa, ha a lélek, amely hordozza oket, esetleg
elsenyved is a terhe alatt. Ezért ebben az irdanyban az
emlékezeti tudas egyoldalu, talzott kultusza, amelyet kife-
jez a régi mondas: Tantum scimus gquantum memoria tene-
mus. Bizonyos tekintetben a kozépkori iskoldzas, tovabba
a XIX. szazad masodik felének didaktikai gyakorlata
mutatta fel a targyi képzés enciklopédikus irdnydnak ezt
a tulzasba vitelét. De altalaban azt mondhatjuk, hogy az
elmélet mindig inkabb az alaki képzés fontossagat hang-
sulyozta, az iskolai élet pedig mindenkor a targyi képzés
felé hajlott: a dialektikus materializmus vadja egy kissé
minden korszak iskolazasat illetheti, talan azért is, mert
mindig koénnyebb valakit pusztan ismeretekkel ellatni,
mint az ismeretek altal egyszersmind erejét és készségét
kiképezni. Aki  konnyebb végét akarja megfogni az okta-
tas munkajanak, mindig meg fog rekedni az oktatasnak

Ezzel szemben a targyi képzés elvének realisztikus
iranya a maga elfajulasaban a didaktikai utilitarizmust
hozta létre. Ha ugyanis az oktatasban nem a Iélek alaki
kimiiveltsége a fontos, hanem a dolgok wvalé ismerete,
akkor szinte kinalkozik az a kivansag, hogy csak azt kell
megtanulni, ami hasznos. A hasznossagi érték az a mérték,
amely a miivel6dési tartalmak koréi megszabja. Az ujkor
didaktikai elmélete és ennek nyomaban a gyakorlata is
nem egyszer értelmezte a targyi képzés elvét ebben az
egyoldaltl iranyban. Legjellemzébb példaja ennek a fii-
antropistak mitkddése: az 6 szemiikben csak az érdemes
a megtanulasra, ami kdzhasznt (,,gemeinniitzig”).

E tulzasokkal szemben a kritikai pedagdgia allas-
foglalasa mindig mérsékletre intett. Mint ahogy az alaki
képzés sem jelentheti a miivelddési javak teljes figyelmen
kiviil hagyasat, gy a targyi képzés elve sem szakadhat el



55

soha a lelkiségt6l, amely e miveldédési javaknak elsaja-
titasara, hordozasara ¢és  tovabbfejlesztésére  hivatott,
itt is ugyanazt kell mondanunk, amit fentebb az alaki
képzés elvének targyaldsa sordn megdallapitottunk: mint
ahogy a gondolkodés és élet minden terén, ugy itt is alany
és targy elvalaszthatatlan kapcsolatban van egymassal.
A mivel6dés is mindig kétoldala folyamat, s ezért fel-
adata is csak jeettos iranya lehet; valoban értékes tartal-
mak felvétele altal a lelki készség kifejlesztése.

Amint tehat mar maga az oktatds fogalma eleve
magabanfoglalja a szubjektiv és az objektiv, az alanyi és
a targyi mozzanatot és miként nem ragadhatjuk azt meg
a maga teljességében, ha akar az egyiket, akar a masikat
elhanyagoljuk, ugy az oktatas feladatat is csak akkor alla-
pithatjuk meg kielégitéleg, ha 3 formalis és a materialis,
az alaki és a targyi feladatot egyarant figyelembevessziik
benne. Ez a kettds iranya feladat azonban — s ezt itt
ismét hangstilyozni kell — nem jelent két kiilonallo,
egymastol fliggetlen feladatot, hanem a kettd ugyszdolvan
egymasban van, kolcsondsen egymast hatarozza meg, vagy
ugy is mondhatjuk; csupan két oldalat jelenti ugyanannak
az egységes feladatnak.

Willmann az oktatdsnak ezt a kétoldalu és mégis
egységes feladatat szerencsésen fejezte ki egy imperativus
formajaban. Abbol indul ki, hogy az alaki képzés imperati-
vusa igy hangzik; Oktass gy, hogy szellemi mozgalmas-!
sdgot ¢ébressz vele és ezt gyarapitsad. A targyi képzés
imperativusa viszont igy foglalhaté szabalyba; Tanits ugy
hogy a nyujtott ismerettargy elsajatittassék. Ez a két
szabaly tehat az oktatds kettds feladatat kiilon-kiilon fejezi
ki és épp ezért Willmann szerint mindkét iranyban eltéve-
lyedés veszélye fenyeget: amott a formalizmus, emitt a
materializmus. Ezért ezt a kétiranyu feladatot egyetlen
imperativusban kell megformulazni és ezt a kovetkezo-
képen teszi: Tanits Ggy, hogy az adott ismerettargy elsaja-
titasaval miivelodési tartalma is érvényre jusson, ami mas
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szoval azt jelenti, hogy az egész egyéni szellemi eréndve-
kedéssel vonatkozasban alljon és ezt elSsegitse.

Az alaki és targyi képzés megkovetelt egyensulyat
valoban alig lehet talalobban kifejezni, mint ahogy Will-
mannak ebben a megformulazasban sikeriil. Kiegészithet-
jik ezt még a kdvetkez6 megallapitassal, amely egyszer-
smind atvezet majd benniinket egy tovabbi fogalomparra,
amelynek tisztdzasa szintén még az oktatds feladatanak
targyalasa sordn valik sziikségessé.

Minden oktatas ugyanis, s6t altaldban minden neve-
lIés bizonyos torténeti helyzetben folyik le, amellyel sziik-
ségképen szamot kell vetnie. A nevelés és oktatds kolcso-
nds vonatkozdsainak megallapitdsdban ramutattunk arra,
hogy mindkettd olyan tevékenység, amely az egyént
a kultGra targyi tartalmain akarja kiformalni, A kultura-
nak ezek a targyi tartalmai azonban éppen torténetileg
keletkeztek. Az oktatas, mint kivaltképen az a tevékeny-
ség, amely a Ilélekformalast kultartartalmak 4atszarmaz-
tatdsaval végzi, lényege szerint historizald, vagyis az
egyént a torténeti folyamatba belehelyezo tevékenység.

Amde épp ez a torténeti helyzet az, amely az alaki
és targyi képzés egyensulyat valosaggal megkoveteli. Mert
a tiszta alaki képzésnek tulajdonképen nem kell a kultara
targyi  tartalmainak  torténeti  jellegével  kiilondsebben
torédnie. Az alaki képzés elve a maga végsé kovetkez-
ményeiben csupan fogékonnya akar tenni a kulturalis
alkotdsok irant, meg akarja nyitni a lelket a kultura targyi
tartalmai szamara altaldban, de épp ezért egészen fiigget-
len annak torténetiségétol. Az er6k vagy képességek, ame-
lyeket formalisan akarunk kifejleszteni és fokozni, lénye-
giilk szerint torténetietlenek, vagyis nincsenek kotve bizo-
nyos torténetileg meghatarozott tartalmakhoz. Ezzel szem-
ben a tiszta targyi képzés feltételezi, hogy mindaz, ami a

b Willmann: i. m. Il. 64. ,Lehre so, dass das Gegebene gelernt
werde und dass dessen Bildungsgehalt zur Geltung komme... [d. hl]
dass dieser seine rechte Stelle in dem Gesamtwachstume einnehme
und in der Forderung der ganzen geistigen Kraft seinen Beziehungs-
puokt suche,”
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jelen kulturajaban eleven, elsajatitassék, ismereti bir-
tokka valjék, ami viszont ismét csak a mult egész kulta-
r4janak ismerete alapjan lehetséges: a jelen a multra
tamaszkodik és csak beldle értheté meg. Ez azonban
kovetkezetesen megvaldsitva nyilvan végelathatatlan fel-
adat volna, Senki sem veheti fel a tudatiba mindazt, amit
az egész emberiség a maga torténeti fejlédése folyaman
ismerésben, erkolcsiségben, vallasban, miveltségben stb,
létrehozott, A targyi képzés elve tehat végsd kovetkez-
ményeiben képtelenségre visz.

Eszerint az alaki és a targyi képzés merdben egy-
oldali fogalmazdsban egyforméan tarthatatlan, A tiszta
alaki képzés kiragad a torténeti Osszefliggésbol, a tiszta
targyi képzés viszont emberileg lehetetlen. Az oktatasnak
tehat csak akkor van értelme, ha a kettd szervesen Ossze-
fonodik, vagyis bizonyos torténetileg meghatarozott targyi
tartalmakon képezi ki a szellemi erdket.

Ezzel azonban sziikségkép felmeriill az a tovabbi kér-
dés, hogy milyen legyen ez az egyforman alaki és targyi
képzés. Hogyan lehet az egyensulyt biztositani, amikor
az er6k és hajlamok, amelyeket formalisan akarunk
kifejleszteni és alakitani, rendszerint egyoldaltak, viszont
a targyi tartalmak, amelyeket el akarunk sajatittatni, min-
denkor csak részei, elemei az egész kultiranak és igy
sziikségképen az egész kultaraban valo tajékozottsagot
kivanjak meg? Mas szoval: az oktatds a kultira egész tar-
talman nyugodjék-e, vagy pedig inkabb az egyéni hajlam
iranyaban alakuljon ki? Ezzel a didaktikanak egy masik
alapvetd kérdését vetettik fel, amely az altalanos mivelt-
ség ¢és a szakmiiveltség szembedllitasaban ismeretes.

Irodalom: E. Spranger; Lebensformen. 7. kiad. Halle, 1930. 381,
sk. 11, — G. Kerschensteiner: Theorie der Bildung. 3. kiad. Leipzig,
1930. 109. sk. 11. — Th. Litt: Geschichte und Leben. Probleme und
Ziele kulturwissenschaftlicher Bildung. 2, kiad. Leipzig, 1925. -

Lekmensick: Theorie der formalen Bildung. — Gottingen, 1926. -
O. Wichmann: Formalismus und Realismus als Bildungsprinzipien.
Halle, 1926. — Winfrid [= Joachim Haupt] Sinnwandel der for-

malen Bildung, Leipzig, 1935. — G. Gentile: Didattica. 4. k. Firenze,
1937. 66 sk, 11. — L. Dugas: Le probléeme de 1'éducation. 1909.
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3. ALTALANOS MUVELTSEG ES SZAKMUVELTSEG,

Szazadunk elsé évtizedéig az altalanos miiveltség elve
ugyszolvan  korlatlan tekintélynek Orvendett- Megdont-
hetetlen igazsagként fogadtdk el, hogy mindennemi szak-
képzés csak elOzetes altalanos miiveltség szerzése alapjan
lehetséges. Aki nem volt ,altalanosan kimivelt”  ember,
azt majdnem miiveletlennek tekintették. A szakképzés
banauzikus jellegének hangsulyozasa ¢és ennek kovetkez-
tében bizonyos alabbértékelése kivaltképen a humaniszti-
kus miiveltség hivei részérdl tortént, akik koromszakadtaig
kitartottak a Humboldt-féle neohumanisztikus miveltség-
eszmény mellett, amely szerint a miveltség mint ,egy
vilagnak kialakitdsa az egyéni Ilétforman beliil” (Erzeu-
gung einer elt in der Individualitit) csakis altalanos
iranya lehet.  Tévedés volna azonban azt vélni, hogy az
altalanos miiveltségnek ez az eszménye csak a németeknél,
tovabba német kulturkorben alakult ki. Amit a franciak
régebben ,culture littéraire”~nek neveztek, lényege sze-
rint ugyanaz, mint amit mi altalanos miveltségnek szok-
tunk jelezni, és az a pedagogiai tevékenység, amelyet en-
nek érdekében kifejtenek, tulajdonképen a cicerdi cultura
arami értelmében a lélek altalanos, mindenoldalu kikép-
z¢ését jelenti (éveil et culture). S6t Gjabban a culture géneé-
rale elnevezés is mind kozkeletiibb naluk. S épugy ta-
lalkozunk az 4ltalanos miveltség fogalmaval az angol
kultarkérben is és itt is hagyomdnyosan a klasszikus nyelvi
és irodalmi tanulmanyokhoz kapcsolodik (classical stu-
dies). Az altalanos,, miveltség eszménye tehat egyaltalan
nem nemzeti szinezetli, hanem azt mondhatnok, hogy vald-
ban egyetemes emberi (vagy legalabb is eurdpai) eszmény;
a nemzeti szinezet csupan abban mutatkozik, hogy a
németeknél ez az Aaltaldinos miveltség inkabb intellektud-
lis, a francidknal pedig er6sen irodalmi-retorikai, viszont
az angolszaszoknal tilnyomolag etnikai jellegil.

Altaldban azt mondhatjuk, hogy amidta csak iskolai
nevelésrél és oktatasrol beszélhetiink, ez mindig az alta-
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lanos miiveltség eszményének jegyében folyt. A gdrog
kalokagathiatél kezdve egészen a kozelmiltnak liberalis
miivel6dési eszményéig az iskola mindenkor azt tekintette
legfobb feladatanak, hogy az embert minden oldalrol ki-
képezze, tehat nem csupdn bizonyos irdnyban. Ennek a
mindenoldalt, 4altalanos kimivelésnek feladatat azonban
koronkint kiilonbozoképen hataroztak meg, mert majd
inkdbb formalisan, majd pedig inkabb materidlisan értel-
mezték. Az altaldnos miveltségnek formalis iranya meg-
fogalmazasa tulajdonképen a racionalisztikus gondolkodas
terméke. Csak a racionalizmus eszmekorében foganhatott:!
meg az ,altalanos emberinek” elvont eszménye, amely
(kivaltképen sztoikus hatas alatt) az emberi természet
azonossaganak hitére ¢épiilt, tehat mindnyajunkban az
Osszes emberi képességek egyforma adottsagat tételezte
fel, amibdl azutdn Onként kovetkezett az, hogy ,,az ember”
kimiivelésében e képességek koziil egyiket sem kivanta
parlagon hagyni, hanem valamennyinek harmonikus és
egyenletes kifejlesztését kovetelte. Ez a racionalisztikus
fogalmi hattér teszi érthetévé, hogy a formalis jellegii
altalanos miveltségnek siirgetésével foleg elmélkedoknél
talalkozunk (Cicero, humanistak, Montaigne, Rousseau,
Pestalozzi, Fichte). Ahol ellenben ez az eszmény az
iskolazas tényleges rendjét is athatotta, ott mindig veszi-
tett elvont és valoszeriitlen jellegébdl és ehelyett korok és
népek uralkod6 értékfelfogasa szerint tipikusan szinezd-
dott, igy alakult ki a gorogségnél ennek a formalis altala-
nos miiveltségnek esztétikai tipusa, igy vett az altalanos
miveltség kivanalma a romaiaknal, majd ismét a huma-
nizmus iskoldiban (pl. jezsuitdk) formalis-retorikai iranyt,
igy valt a XVII- szdzad szektarius mozgalmainak (janze-
nizmus, pietizmus, puritanizmus) iskoldiban a vallasos
»széplelkliség” képzésének programmjava, igy Oltott a
neohumanizmus iskolai gyakorlatdban mindinkdbb intel-
lektualisztikus jelleget. Ezzel szemben az altalanos mi-
veltségnek materidlis iranya felfogasa nem annyira elvi
feltevésekbol, mint inkabb a gyakorlati élet kivanbalmainak
figyelembevételébol fejlodott ki. Az elmélkeddk kozil jel-
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lemz6 moddon Comenius képviseli panszofikus oktatasi
tervével, tovabba a felvildgosodas iréi (pl. a filantropis-
tak), majd a XIX. szazadban a pozitivistak. Nem hagyhato
természetesen figyelmen kiviil, hogy a régebbi koroknak
sokkal egyszerlibb volt a helyzetik, amikor a targyi-
materialis szempontot tették az altalanos miiveltség meg-
hataroz6 jegyévé. A tudas anyaga, az, amit az Aaltalanos
kimitiveltség kellékének tekintettek, sokkal sziikebb ter-
jedelmii volt, mint manap, mert jéforman csak a két klasz-
szikus nyelvnek és irodalomnak (s itt is foleg a latinnak)
ismeretére szoritkozott. Ebb6l a ténybdl azonban korant-
sem szabad arra kdvetkeztetni, mintha ez az ismeretanyag
nagyon kevés lett volna: az altalanos miiveltséghez akkor
a klasszikus nyelvekben vald alapos jartassag mellett az
iroknak és miveiknek olyan részletes ismerete tartozott,
amelyet ma, amikor tudaskészletink javarészét nem a
fejiinkben, hanem konyvekben hordozzuk, méltan irigyelhe-
tink.! Amidén tehat ma az altalanos miiveltséghez tartozo
tudas tartalmanak megnovekedése kovetkeztében iskolai
talterhelésrél beszélink, ez nem vonatkoztathato az el-
sajatitando anyag terjedelmére altalaban, hanem csak a
tobbféleségére. Ma sem tanulunk viszonylag tobbet, mint
pl. a jezsuitdk iskolaiban, de mindenesetre tobbfélét. Ez a
tobbféleség pedig, a mivelédési javaknak kiillonbozé és
mindegyre gyarapodd tartalmai, amelyek a XIX. szazad
elejétél kezdtek meggyokerezni az iskoldban is €s ame-
lyeket ettdlfogva az 4altalanos miveltség elmaradhatatlan
kellékeinek tekintettek, bizonnyal joval nagyobb erdkifej-
tést koveteltek a tanulétol, mint a maltban® Amde a tal-
terhelésrél sz616 panaszok szaporodasa ellenére is az egész
XIX. szazad tovabbra is kitartott az altaldnos miiveltség-
nek e materidlis jellegli eszménye mellett és a talterhelés
bajain elsdsorban tantervi reformokkal igyekezett segiteni.

'V, 6. F. Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts. 3.
kiad. 1919. I. 273., 353. sk. 11., tovabba Balassa Bruno: A latintanitas
torténete. Budapest, 1930, 259. sk. 11.

2 V. 6. Komis Gyula: Kultara és tulterhelés. (Kultara és nem-
zet. Budapest, 1930. 122. sk. 11.)
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Az éltalanos miiveltség eszményét tulajdonképen csak
a XX. szazad elején kezdték dontogetni. A tamadasok
ettol fogva foleg két pszichologiai érv kortiil csoportosultak.

1 Az altaldinos miiveltség mint torténetileg kialakult
kultarank Osszes lényeges tartalmainak egybefoglaldo isme-
rete emberileg lehetetlen. Nincs az az emberi lélek, amely
akarcsak koncentraltan is," mindent magaba tudna fogadni,
ami érdemes erre. Ars longa, vita brevis. Eleven enciklopé-
didk, feltéve, hogy voltak valaha ilyenek, ma egészen
bizonyosan lehetetleneck. Az altalanos miiveltség tehat,
mint materidlis altalanos miveltség pszichologiailag kép-
telenség s ezért aki mégis kitart mellette, csak Onmagat
altatja, a tanulét pedig megfosztja az oktatds igazi ered-
ményétdl, mert csupan hidnyos vagy feliilletes miiveltséggel
latja el: innen magyarazhat6, hogy ma a legtobb ember
sokat tud ugyan, de semmit sem tud rendesen és hata-
rozottan.

Viele Dinge wulit'er freilich,
Aber alle wult'er schlecht.

Az altalanos miuveltség tehat ebben a materidlis érte-
lemben felfogva a legbiztosabb ui a félmiiveltségre. Ezért
ha éppenséggel altalanos miiveltségrél akarunk beszélni,
— mondjak az ellenz6k-akkor legfeljebb formalis érte-
lemben lehet. Amde ezzel ismét egy ujabb pszichologiai
nehézséggel keriilink szembe, amely mas oldalrél szolgal-
tat alapot arra, hogy az altalinos miiveltség fogalmanak
jogosultsagat kétségbevonjak.

2. Az altalanos miveltségnek formalis felfogasa
ugyanis, amely a hajlamok, készségek, erék alaki kép-
zésében jeloli meg az oktatds feladatdt, rendszerint szem-
bentalalja magat e hajlamok, képességek, er6k egyéni
kiilonbségeivel. Az atlagos tanulé nem egyforman hajlamos
mindenre, nem is érdeklddik egyforman minden irant.
Hogyan lehessen formalisan kimiivelni egy hajlamot vagy
képességet, amely — nincs meg? Az a bizonyos ,egyen-

! Ezt a koncentraltsagot tudvalevéleg Herbart hangsulyozta. L.
Allgem. Padagogik (Einleitung).
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letes érdeklodés' (gleichschwebendes Interesse), amely-
ben a herbarti didaktika ota az altalanos miiveltség lénye-
gét lattak és amelynek receptjére szerkesztették ¢évtizede-
ken 4t a tanterveket, csupan a legritkdbb esetben fordul
eld, ennélfogva az egész oktatds, amely ennek alapjara
helyezkedik, csupan sablonszertién jar el, S nem fejleszti
az er6ket, hanem inkdbb elfojtja és megnyomoritja.
Az altalanos miiveltség eszménye tehat ebben a formalis
értelemben a legnagyobb erdszaktétel az egyéniséggel
szemben, amely mindig egyoldalu, S minél egyoldalibb,
anndl inkabb nehezére fog esni, sot egyenest a lehetetlen-
séggel lesz hataros, hogy olyan miivelddési tartalmakon
fejlessze ki erejét, amelyek rea nézve idegenek, s olyan
képességeket kivannak tdle, amelyekkel nem rendelkezik.
Ezért szeretnek hivatkozni Goethe itéletére, amelyet a
»Wilhelm Meister” egyik alakjaval, Jarndval jelentet ki:
»Narrenpossen sind euere allgemeine Bildung und alle
Anstalten dazu. Dall der Mensch etwas ganz entschieden
verstehe, vorziglich leiste, wie nicht leicht ein anderer
in der nichsten Umgebung, darauf kommt es an ... |,
(Wanderjahre II. 11). Az igazi képzés utja tehat nem az
altalanos kimtivelésen, hanem a hivatason keresztiil vezet.
A hivatasban ¢éli ki magat az egyéni hajlam és legtobbszor
ez a hivatas kelti fel az érdeklddést is.

Az altalanos miiveltség fogalmanak ebben a kritik4ja-
ban kétségkiviil sok jogosult van. Akar pusztdn formalis,
akar pusztan materidlis oldalar6l értelmezziik is az altala-
nos miiveltséget, teljes végiggondolasa képtelenségre vezet.
S mégis mindkét iranyu kritika csak féligazsagot tartal-
maz, igy ami az elsd ellenvetést illeti, sohasem vallotta
senki, hogy az altalanos miveltség ugyszolvan tartalmi
Osszfoglalata legyen mindannak, amit az emberi szellem
a maga torténeti fejlodése soran kulturdlis értékekben
létrehozott. Ennek képtelenségére mar a targyi képzés
kifejtése alkalmabol ramutattunk. Hanem az altalanos,
miveltség mint targyi-materialis muveltség, jelenti egyfeldl
a miveltségi elemek biztos ismeretét, amely nélkiil kulttr-
rnunka, de miivelddés sem indulhatna meg, masfeldl pedig
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a tajékozodas képességét az emberi kultartevékenység
kiilonb6zdé irdnyaiban ¢és ezek torténeti kialakuldsédnak
ismeretét, ami viszont csak ugy lehetséges, ha kozvetleniil
érintkezésbe jutunk az emberi kultirmunkanak ezekkel az
iranyaival, vagy mas szoval: ha a legértékesebb ¢és alap-
vetd emberi alkotasokrol tudomast szerziink. Alapvetdk
pedig azok az alkotasok, amelyek a mi jelen torténeti tuda-
tunkat gyokeresitik, megalapozzak, amelyek érthetové
teszik, hogy az, ami ma korilottink van, mind torténeti
feltevéseken nyugszik. Ez egyaltalan nem a félmiveltség
vagy a hianyos miveltség forrasa, s6t inkabb az igazi mii-
veltségnek egyetlen lchetséges utja. gy értelmezték ezt
az altalanos miiveltség hangozta t6i mindenkor, s ha volt
is elfajulas e tekintetben, ez nem az elvnek, hanem a tan-
tervszerkesztoknek rovasara irando, akik: sokszor nem
tudtak ellentdllni a szakemberek talzott igényeinek, ame-
lyeket ezek targyuk érdekében az iskolaval szemben
tamasztottak ¢és foként ennek kovetkezménye volt a tan-
tervek tilduzzadasa.

Masfelél igaz, hogy a hajlamok egyoldaliak s igy
természetesen ellene szegiilnek az altalanos miveltség
elvének, amely mintegy kaptara vonja Oket, Amde elészor
is ezek az egyéni hajlamok rendszerint nem jelentkeznek
a maguk kizardlagossagaban egészen koran, tehat az iskola-
zas kezdetén, hanem csak az érés idején, amikor a tanuld
mar elézéleg hét-nyolc esztendds kiképzésben részesiilt.
Tovabba pedig: ha a specialis hajlam mar hatarozottabban
jelentkezik is, a képzés mégsem szoritkozhatik kizarolag
ennek a hajlamnak kimtvelésére, egyszerlien azért, mert
ha a tanuld a maga hivatdsat ennek a hajlamanak iranya-
ban valasztja is, ez a hivatasa is tobbet ¢s masnemiit kove-
tel téle, mint ami pusztan hajlama irdnyanak megfelel.
Az életpalyak és hivatasok egyaltalan nem az egyéni haj-
lamok szerint alakultak ki, hanem a tarsadalmi mimka-
megosztas alapjan, a lehetd6 legnagyobb teljesitmény
érdekében, s igy természetszerileg minden hivatasban
mindenkor vannak olyan feladatok is, amelyek az egyéni
hajlammal egyenest ellenkeznek, S éppen ebbdl a szem-



64

pontbdl bizonnyal jogosult az altalanos miiveltség kovetel-
ménye. A természettudomdnyi vagy technikai érdeklddésii
embernek is el kell sajatitania pl. az irasmiivek szerkesz-
tésének szabalyait, kiilonben hivatdsa kifejtése kozben is
Iépten-nyomon nehézségekbe iitkozik;,s viszont az irodalmi
vagy miivészi hajlamat sem fogjuk miiveltnek nevezni, ha
pl. egészen értelmetleniil és idegeniil all szemben a termé-
szet vilagaval.

Mindezeken felill van azonban még egy szempont,
amely az altalanos miveltség fogalmanak javara szol.
Egész modern életiink ugyanis egyre inkabb a specializalo-
das felé halad. Hiaba beszélink ma ismét filozofiai
szinthezisr6l, tudomany és élet egységérdl, anthropologiai
vilagnézeti alapokrol: a valosag az, hogy a specializalodas
tovabb tart, a filozofiai vagy vilagnézeti egységvagy pedig
aranylag csak nagyon keveseket ér el. A régi facultas
artium, amely minden szakiranyG elméleti kiképzésnek
alapjaul szolgalt, ma sehol sincs meg, sem a kozépiskola-
ban, sem az egyetemen. Ezért, hogy az emberi munka
kikeriilhetetlen elspecializalédasa legalabb tulsagos koran
ne kovetkezzék be, feltétleniil kivanatos, hogy a miveltség
alapjai adjak meg azt az egységet, amely megov attol,
hogy a kultira egészen céhszeriivé valjék, s hogy a kiilon-
b6z0 ,,specialistak” kozt ne legyen semmi szellemi Ossze-
koté kapocs, hanem teljesen mereven és érdekteleniil all-
janak egymas mellett.

Ez a meggondolds vezetett azutan arra a javaslatra,
hogy ennél az altaldnos miiveltségnél tulajdonképen nem
altalanos, vagyis az emberi miivelddési javak egészét at-
fogd, hanem inkabb csak az alapokra kiterjeszkedd fel-
adatrol 1évén sz6, helyesebben alapveté miiveltségrol
kell beszélniink. Spranger, aki ezt a megjeldlést el6szor
alkalmazta® azzal érvel, hogy altaldnos miiveltségrdl le-

! L. E. Spranger: Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allge-
meinbildung c¢. tanulmanyat, amely el6szor 1918-ban jelent meg.
Most olvashato a ,Kultur und Erziehung” cimen &sszegyiijtott tanul-
manykdtetében, 4. kiad. 1928. V. 6. még Sprangernek e targyrol szolo
késobbi cikkét, amelyet ,,Berufsbildung und Allgemeinbildung” cimen
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het ugyan sz6, de ez az oktatasnak nem az elején All,
hanem legfeljebb a végén; nem lehet alap, hanem csupan
felépitmény, oromzat, amelyre az ember csak a hivatasos,
tehat szakjellegli képzés utan érkezhetik fel, mivel ekkor
a maga sajatos egyéni életkdzéppontjabol keresi a szdla-
kat, amelyek Ot és a munkdjat az egész kulturkozosség
munkajaval 0sszekotik- Az altalanos  miveltség  tehat
Spranger szemében ugyszolvan csak tavoli eszmény vagy
inkdbb hattér és tavlat, de nem tényleges kiinduldsi alap,
amelyre a szakképzés tamaszkodhatik. Amire a specialis
iranyu szakképzésnek is épitenie kell, az inkabb az alap-
vetd miiveltség,! amely formalis erbfejlesztést jelent a
legnélkiilozhetetlenebb ~ miivelodési  tartalmak  elsajatitasa
kapcsan. Erre kell azutan kovetkeznie az egyéni hajlam
iranyaban  kifejtett  szakképzésnek, amelynek egyarant
alaki és targyi jellegiinek kell lennie és végiil betet6zheti
ezt a mivel6dési menetet az altalanos miiveltség, mint a
szakképzettségnek kiszélesitése és emberi vonatkozisaiban
val6 elmélyitése,

Sprangernek ez a szOhasznalata az elmult évtizedben
Németorszagban mindinkabb meghonosodott,” bar egyesek

az 1929-ben A. Kiihne szerkesztésében megjelent ,Handbuch fiir das
Berufs- und Fachschulwesen” c. gylijteményes munkanak 27-42. lap-
jain kozolt,

! Hogy miért beszél Spranger ,alapvet6”, nem pedig ,elemi”
miveltségrol, ami itt kindlkoznék, azon senki sem fog megiitkdzni,
aki gondolkodasédnak irdnyat pontosabban ismeri. Mint a lelki
¢életben, gy a mivelédési javakban sincsenek ,elemek”, hanem az
oktatdas még a legals6 fokon is szerves ,egészet” akar nyujtani. De
ezenfelill is alapveté miveltségen nemcsak az alsofokil oktatast érti
(amelynek ,elemi” elnevezése a németeknél kiilonben sem hasznala-
tos), hanem — legalabb részben — a kozépfoku oktatast is.

2 Melléje szegédott Kerschensteiner is, aki egyébként mar ré-
gebben (Das Grundaxiom des Bildungsprozesses, 1917, 3. kiad, 1927,)
az altalainos miveltség hagyomanyos fogalma ellen foglalt allast:
minden igaz miveltség csak szakirany lehet, mert ez tiszteli az
egyéni hajlamot S nem nyomoritja meg, mint az altalanos miveltség,
amely ,encyklopddische Seuche,” Késébb (Theorie der Bildung, 3,
kiad. 1930.) enyhiti ezt a felfogasat és a Sprangeréhez igyekszik
kozeliteni, bar merdé  altalanossagokon itt nem jut tal. Az altalanos
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— foleg wjabban — ismét az altaldnos miveltség elneve-
zése mellett foglalnak allast." Nalunk ezzel szemben mar
gyokeret vert az altalanos miiveltség elnevezése és ennél-
fogva nem volna célszeri, hogy ettdl eltérjink, meg-
jegyezve azonban, hogy ezen nem enciklopédikus mivelt-
séget, hanem éppen a sprangeri értelemben vett alapvetd
miveltséget kell érteniink.

Az altalanos miveltséget nyujtdo oktatassal szemben a
szakképzést a régebbi didaktika ugy szokta megkiilonboz-
tetni, hogy mig az eldbbi az egész embert kimiiveli, addig
az utdbbi csupan bizonyos iranyu erudiciot, készséget vagy
igyességet fejleszt. E megkiilonboztetés alapja tehat tulaj-
donképen az alaki szempont. Ez az alaki elv amott az
emberi  kultirmunka egészében keresi érvényesiilését,
azzal, hogy fogékonnya igyekszik tenni ditaldban minden
igaz, szép és nemes irant; emitt pedig ennek a kultar-
munkanak bizonyos iranyaban vagy agaban részletes eliga-
zodast és annak kezelésében jartassagot kivan. Leginkabb
kitlinik a kettd alaki kiilonbsége, ha az eredményiiket vesz-
szilk szemiigyre: az altalanos miiveltség eredménye a mii-
velt ember, aki széleskorien érdeklodik, a szakképzettségé
viszont a képzett ember, aki a maga tevékenységét a vir-
tuozitasig tudja fokozni.?

A szakképzést altalaban a modern kor, kivaltképen
a XIX. szazad miivelddési formajanak szoktuk tekinteni.
milveltség  eszerint bizonyos értékek megvalosultsiga az  emberi  sze-
mélyben és egyszersmind ennek a személyiségnek legteljesebb  funk-
cionalis  képessége  (Leistungsfihigkeit)) ~ amivel nyilvan az  altalanos
miveltségnek alaki és targyi jegyét allapitia meg. De menten tilta-
kozik az ellen, hogy az 1igy értelmezett altalanos miiveltségnek vala-
milyen  meghatarozott  kanona  legyen, amivel természetesen  egészen
elmossa a fogalmat. Mi legyen az altalanos miiveltség tartalma, ha
nem szabad rajta sem latint, sem mathematikdt, sem torténelmet, sem
természettudomanyt  érteni?  Kerschensteiner itt  hiven kitart a  szub-
jektivisztikus  felfogas  mellett: minden  miveltség  mint  személyes
formaltsag  csak a  sajatos  egyéni  érdeklédés  iranyaban  alakithato
ki (L. i, m,34. sk 11.),

igy pl. 0. Wichmann: Erziehungs- und Bildungslehre. Halle.

1935. 148.1,
2V, 6. Findczy: Didaktika. Bp. 1935, 23, 1.
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Kifejlodését rendszerint osszefiiggésbe hozzuk a munkanak
mint egyetemes emberi kotelességnek erkolesi értékelésé-
vel a hangsuly itt az egyetemességen van: vagyis dolgozni
mindenkinek egyforman kell, e kotelesség aldl semmiféle
sziiletési vagy vagyoni kivaltsdg nem ad felmentést, a
munkéanak barmiféle neme, legyen az akar testi, akar szel-
lemi munka, feltéve, hogy az emberi kultirdt tdmogatja,
erkoOlcs6s, a munkatlansag pedig, akarmind inditékai legye-
nek is, erkdlcstelen.

Ismeretes, hogy ez nem mindig volt igy. Nemcsak a
gorogségre kell itt gondolnunk, amely minden kézimunkat,
s6t altaldban minden gazdasagi munkat nemtelennek mind-
sitett és megvetett; a munka a kozépkorban ¢és az tjkor
szazadaiban is nagyon kiilonb6z6 megbecsiilésben része-
siillt. A tipikus gorog felfogast legtalalobban bizonnyal
Aristoteles fejezte ki, amikor szabad emberhez méltonak
csupan a diagdgikus életet jeldlte meg, amely azonban
nem lustdlkodd élet, hanem olyan, ahol van az embernek
raéré ideje (owxywy = otium) a szemlélddésre, az erényes-
ség gyakorlasira és a kozéleti szereplésre.! Ezzel a gorog
felfogassal, amely a munkat csak mint szabad intellektua-
lis tevékenységet értékelte, mindenesetre szoges ellentét-
ben all a munkanak a zsido-keresztény theoldgiaban gyoke-
rez6 voluntarisztikus értelmezése. Eszerint a munka a
blinbeesés kovetkezménye, S ennélfogva inkabb robot és
vezeklés, faradsag és szenvedés (,,arcunk veritékével esz-
szilk kenyeriinket”), semmint 6rom és felszabadulds, am-
bar azzal, hogy aldzatos megadassal végezziik és a megiga-
zulas eszkozéill toreksziink felhasznélni, erkolcsileg meg-
nemesedik.” Munkéval onmagunkat gy6zziik le, de egy-
uttal az ellenszegiil6, ,,diabolikus” természeten is diadal-
maskodunk, s a munkanak ebbdl az erds akarati jellegébdl
szinte Onként folyt, hogy itt a gazdasagi munka is —

YArist. Polit. VIL, 8. 1329a.

2V, 6. Max Scheler: Arbeit und Weltanschauung, (Schriften
zur Soziologie und Weltanschauungslehre 1ll. Bd. 2. Teil.) Leipzig,
1924. 91. sk. 11.
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ellentétben a gorog felfogassal — megbecsiilésben része-
sil. Amde ez a fordulat a munka erkédlcsi értékelésében,
amelyet kivaltképen a kereszténység fellépésének szoktunk
tulajdonitani, lényegében csupan elvi felismerést jelentett
A valosagban a munka nem kapott magasabb rangot a
korabbinal, ellenben attdl fogva, hogy 0j népek és 0 tarsa-
dalmi berendezkedés honosodnak meg Eurdpaban, a mun-
kanak antik intellektualisztikus és zsido-keresztény volun-
tarisztikus ~ értékelése  sajatos moddon  Osszekeveredik
egymassal. Igy érthetd, hogy bar az 1j tarsadalmi rend
elvszerli munkamegosztason alapszik (amely sok tekintet-
ben emlékeztet a platoni ,,Allam” utopisztikus tarsadalom-
tagozodasara, mert most valoban kialakul a létfenntartok,
Orz6k és kormanyzok rendje), mégis a koziigyekkel foglal-
kozas, az antik diagdégé, mint a vezetok kivaltsdga, id6
folytan elvesziti szellemi jellegét és hatalmiva valik, aminek
kovetkeztében az isteni elrendelésben gyokerezd rendi
tudat is mindinkdbb 4tadja helyét az individualisztikus
felfogasnak: ur az, aki dolgoztat, de 6nmaga nem dolgozik,
viszont a munka, a testi €s szellemi egyarant, csupan az
alsobbrendiiek, vagy a hatalomban nem részesek feladata.
S hasonloképen ilyen eltérés mutatkozik elv és valosag kozt
a munka szubjektiv értékelésében is, mert a kereszténység
meghozta ugyan az antik agénnal, a szellemi versennyel
szemben, amely a diagogikus életnek egyetlen mozgatdja
és hajtoereje volt, a hivatds eszméjét, amely éppen a munka
ethoszaban gyoOkerezik; amde ez a hivatas csak a transz-
cendens életre vald vonatkozasdban nyert értelmet, mig a
valosagban mindinkabb puszta eldjogokkal azonosult:
ismeretes, hogy ez a folyamat idével magat a klérust is
utolérte. S alapjaban nem valtoztatott ezen a felfogason a
reformécido sem, barha a hivatds eszméjét Kkiterjesztette a
vilagi viszonylatokra is, ,szekularizalta”, és az egyéni
lelkiismeretre alapitva el is mélyitette, bens6ségessé tette,
»autonomizalta”; mégis a tarsadalmi keretek ¢€s ezeken
beliil a munka értékelési szempontjai még szazadokon at
valtozatlanok maradtak. A hivatds eszméjének igazi ki-
dolgozéasa voltaképen csak a XVIII. szdzad végén, s kivalt-
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képen a német idealizmus korében tortént. Kant, Fichte
és Pestalozzi a hivatas eszméjének transzcendens és imma-
nens mozzanatidt egyarant kiemeli: a hivatds a munkara
valé isteni hivatottsdgnak, kijelolésnek, de egyszersmind az
onmagunk ¢s a koOzOsség iranti kotelességteljesitésnek is
legteljesebb formaja." Ugyanakkor azonban a tarsadalmi
atalakuldas és a vele egyidejileg végbemend liberalis-
kapitalisztikus munkaberendezkedés alapjan 1 fordulat is
mutatkozik, mert kialakul a célszeriiségi munka fogalma,
amelynek mértéke a tiszta munkateljesitmény, és ennek
kovetkeztében mostantol fogva a hivatast a szakkal, a
szakmunkaval és a szakmunkara valo képzettséggel azono-
sitjdk. S a hivatasnak a szakképzettséggel vald Osszecseré-
lése ez 1d6tél kezdve madig kisért. Holott nyilvanvald, hogy
a hivatds (vocatio) egyaltalan nem jelent puszta foglal-
kozast (occupatio) és még kevésbbé egyirany(l vagy egy-
oldali munkateljesitményt. Talan sehol sem tlinik ki job-
ban, hogy a modern fejlodés a transzcendens szalakat
mennyire elszakitotta, mint éppen a hivatds eszméjének
ebben a teljes szekularizacigjdban. A hivatds nem az egész
-embernek  szolgalata valamilyen egyénfeletti rendnek
érdekében, hanem egészen egyoldali munkateljesitmény
egy mechanisztikus apparatusnak lehetdleg hibatlan miiko-
dése és fokozasa végett.

Ebbol értheté a szakképzésnek vagy altalaban a szak-
miveltségnek az a sajatos értékelése, amelyben ez az egész

! Kant: Die Religion innerhalb der Grenzen der blossen Ver-
nunft. 1ll. Stick, 2. Abt. Allgem. Anm. (Samtl, Werke. Phil. Bibl.
Lpz. Meiner 1V. Bd. 1903. 165. 1.) — Fichte: System der Sittenlehre,
19., 21. §. (Werke, Phil. Bibl. Lpz. Meiner 1I. Bd. 1908. 652., 666. sk.
11.) - Pestalozzi: Die Abendstunde eines Einsiedlers. (Sédmtl. Werke
hrsg. v. A. Buchenau, E. Spranger, H. Stettbacher, 1, kot. 1927, 275
sk. 11,): Alle Menschheit, Fiirst und Unterthan, Herr und Knecht, bil-
det sich zu den besonderen Pflichten ihres Standes durch Genuss
ihrer ersten Naturverhiltnisse. Der Fiirst, der Kind seines Gottes ist,
ist Kind seines Vaters. Der Fiirst, der Kind seines Vaters ist, ist
Vater seines Volks. Der Unterthan, der Kind seines Gottes ist, ist
Kind seines Vaters. Der Unterthan, der Kind seines Vaters ist, ist
Kind seines Fiirsten, etc.
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XIX, szadzad folyamdn részesiilt, A minta és a mérték,
amellyel szembesitik, minden esetben az altalanos miivelt-'
ség, ugy, ahogy kivaltképen a gordg paideidban alakult ki
s ahogy nyugati kultirkoriinkben tovabb élt akkor is, ami-
kor a munka megvaltozott értékelése kovetkeztében a
munka létfeltételei megvaltoztak. Mert ha az altalanos
miveltség fogalmat ebbdl a szempontbol tekintjiik, akkor
meg kell allapitanunk, hogy — barmilyen korban és bar-
mind formaban I[épett is fel, — Iényege szerint a gorog
munkaethoszban, a diagogikus élet értékelésében gyo-
kerezik. Csupan két irdanyban modosult az altalanos
miveltségnek ez a fogalma a torténeti fejlodés soran,
anélkiil azonban, hogy ezzel eredeti antik alapjai meg-
inogtak volna: eldszor a kereszténységgel, mert a hivatas
eszméje alapjan az egész miivelddést transzcendens célok
szolgalataba allitotta, ¢és masodizben a humanizmussal,
mert ez a hivatdst magara az emberre Kkorlatozva, a
miivel6dést a magunk emberi életformajan vald munkal-
kodasnak mindsitette. Mindenkori fellépésében azonban az
altalanos miveltség a diagogikus, a szemléld6do, elmélkedd
¢élet formaja és épp ezért onzetlen, vagyis nem valamilyen
kozvetlen célra, valamilyen teljesitmény felmutatasara
iranyzott tevékenység. Vagy ahogy rendszerint mondani
szoktuk: az altalanos miveltség értéke Onmagaban van,
nem pedig abban, amit el tudunk vele érni. Nyilvanvalo
azonban, hogy a miveltségnek ezzel a formajaval a szak-
képzés vagy a szakmiiveltség soha sem versenyezhetett;
barmennyire megvaltoztak is az emberi munkanak és ezzel
a mivelddésnek is torténeti 1étfeltételei, az altalanos
miveltség eszményével szemben mindig alul kellett marad-
nia. Ebbdl érthetd azonban masfeldl az a jelenség is, hogy
a kozépiskola, kiilonosen pedig a gimnazium, mint az alta-
lanos miveltség eszményének letéteményese, a XIX. szazad
folyaman egyre fokozddé mértékben elszigetelodott: a
diagogikus életre vald képzésnek el kellett veszitenie a
kapcsolatot és az Osszefiiggést azzal az élettel, amely min-
den téren a célszeriiségi munkat és a szakteljesitményt
értekelte.
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Nem meglepd ezek utan az a fordulat, amely a XX.
szazad elejével kovetkezett be S azota egyre szélesebb
aranyud mozgalomma ndvekedve a miivel6dést a maga tel-
jességében a modern kor munkafelfogisahoz igyekezett
kapcsolni. Az a kor, amely a munkat a munkateljesitmé-
nyen méri, nyilvanvaléan a miveltséget is csak akkor fogja
értékelni, ha az valamilyen teljesitményre képesit. Mivel
pedig a teljesitménynek a lehetd tokéletességig és hibatlan-
sagig val6 fokozdsa az emberi természet egyoldalusaganal
fogva sziikségképen csak egyoldali képzéssel érhetd el,
szinte természetes volt annak a kovetkezménynek levonasa,
hogy egyaltalin minden miivelodés csakis ¢és kizarolag
mint szakképzés lehet eredményes. A gondolatnak tudva-
levoleg Kerschensteiner adott leghatasosabban kifejezést.

Amde ha ez a fordulat nem is meglepd, mégsem lehet
szemet hunyni ama sajatos visszassag eldtt, amelyet maga-
ban rejt. Egész modern szakképzésiink ugyanis, ahogy a
XIX. szdzad folyaman a polgari-kapitalisztikus tarsada-
lom keretében kifejlédott, éppen ennek a merében kiilsé-
leges, tisztan a munkateljesitményt értékeld szempontnak
a jegyében alakult. Nem az emberrel, hanem valoban csak
a munkaval t6r6dott.' Ezen a tagadhatatlan tényen semmi-
féle pedagogiai elmélet vagy szocioldgiai magyarazat nem
szépithet. Epp ezért sajatos elfogultsagnak kell mindsiteni,
hogy épp azok a pedagogusok, akik az egyéni hajlamok
fokozottabb figyelembevételét kovetelték, siirgették egész
mivelddési rendszeriinknek pusztan szakiranya fejlesz-
tését. Holott a modern szakképzésben, még abban az eset-
ben is, ha egészen az egyéniség hajlama szerint vald -
ami tudvalevéleg nem mindig all fenn — az ember egész
bizonyosan elszakad onmagatol. Az elszakadast ugyszolvan
megkdveteli a modern munkanak egyre szlikebbkori
iranya, fokozo6do elsekélyesedése és mechanikus lefolyasa.?

1 V. 6. Kornis Gyula: A kultira valsaga, Bp, 1934. 5. sk. 11.

2 Ismét Goethére lehetne itt hivatkozni, aki a kezd6dé eurdpai
indusztrializalédas idején mar vilagosan elére latta a fejlédésnek ezt
az iranyat, A ,Wanderjahre”-nak, amely a szakirdnyu képzés kér-
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S e tekintetben alig van kivétel a szakképzés  kiilonb6zo
formai kozott, akar ipari, gazdasagi, kereskedelmi, techni-
kai, akar tudomanyos vagy miivészeti iranytlak. A munka
mint puszta dncél legyliri az embert és nem engedi tobbe
szabadon lélekzeni.

S mégis azoknak a pedagégusoknak a felfogasaban,
akik altaldban minden miivelédésnek egyetlen lehetséges
utjat a szakképzés irdnyaban latjdk — s kozottik elsdsor-
ban éppen Kerschensteinerre lehetne hivatkoznunk — van
két termékeny gondolat. Termékeny azonban nem a miive-
lodésre altalaban, hanem éppen ¢és kizardlag a szakkép-
zésre vonatkozodlag.

1 Minden szakképzésnek a munka erkélcesi felfogasaban
kell gyoOkereznie, vagyis a munkateljesitmény kozben kell
az embernek megtanulnia azt, hogy a munka nem kény-
szerlis€g ¢és robot, hanem emberi kotelesség, amely fel-
emel, nem pedig lesujt, 6romet szerez, nem pedig fonnyaszt.
A munkara-nevelés, a munkaval jar6 oOromérzetnek fel-
ébresztése és a munkaban valo lelkiismeretesség kifejlesz-
tése: ez azonban nyilvan ¢6bb, mint puszta szakképzés,
tobb, mint csupan teljesitményre valo képesités.

2. Ha a szakképzés a teljesitmény hibatlan elvégzésére
képesitett valakit, ezzel még nem tekintheti feladatat meg-
oldottnak. A szakképzésnek nem szabad az embert figyel-
men kiviil hagynia, hanem torédnie kell vele, mert az em-
ber munkateljesitménye is csak akkor lesz igazan értékes,
ha méltanyoljuk emberi igényeit és érdeklodését. Mas
szoval: az igazi szakképzés nem lehet csupan ismeretet
vagy készségkozlés és begyakoroltatas, hanem emberi élet-
formalasnak is kell lennie és ennyiben a feladata épp oly
hatartalan, soha véget nem érd, mint az altalanos miive-
1ésé. Ezért, mihelyt a munka sikeres elvégzésére képesitett
valakit, fellép a gondozasnak (Jugendpflege) és a tovdbb-
képzési  lehet6ségek megadasanak a feladata. Minderre
kitin6 torténeti példat szolgaltat — s erre gyakran hivat-

dése kortii mozog, épp ezért ez az alcime: die Entsagenden. A szak-
munka valoban lemondas az emberi teljességrol.
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koznak is — a céhek nevelési rendje, ahol nemcsak bizo-
nyos készségre tanitottak, hanem amelynek keretében
igazi nevel6 munka folyt, amely a felszabadulds (mester-
Temek készitése) utan sem sziint meg, hanem tovabbfolyta-
todott a testiileten beldil.

Mindkét szempont azonban — nevezhetnék az elsét
erkolcsinek, a masodikat pedagogiainak is — tulajdonképen
mar tulmutat a szlkebben értelmezett szakképzés feladad
tan, Olyan szempontok ezek, amelyek lényegében az 4alta-
lanos miiveltség vonasait tiintetik fel, S igy azt kell meg-
allapitanunk: azok, akik az altalanos miiveltséget kizarolag
szakirdnyban akarjdk kifejleszteni, tulajdonképen a szak-
képzést fejlesztik az altalanos miveltség felé. Vilagos
jeléil annak, hogy az altalanos miveltség eszméje nem
valami haszontalan és idejét mult abrand, iires pompa,
hanem annak mélyen, talan az emberi létben rejlé gydkerei
vannak.

Az oktatas alaki ¢és targyi feladatdnak targyaldsakor
jeleztiik azt a szoros Osszefiiggést, amelyben ez a fogalom-
par az oktatasnak altalanos vagy szakiranyu feladataval
all. Ha amott a két fogalmat kiilon-kiilon vilagitottuk is
meg, veégsd eredményben kolcsonds egymasra-vonatkoza-
sukat, korrelacidjukat ismertikk fel és ramutattunk arra,
hogy az oktatasnak mindkét iranya feladatat, az alakit és
a targyit egyarant teljesitenie kell. Alaki és targyi képzés
nem lehet el egymas nélkiil, ezek tgyszélvan egymasban
vannak, vagy legalabb is egymast tételezik fel: épp ezt
fejezziik ki a korrelativitas hangsulyozasaval.

Az éaltaldnos miiveltség ¢és a szakképzés fogalom-
parjanal tartalmuknak ezt az egymas felé hajlitasat mar
nem tehetjik meg. Altaldnos miiveltség és szakképzettség
nem korrelativ, hanem inkabb egymast kiegészit6 fogalmak.
Ez azt jelenti, hogy az alaki és a targyi képzés csak egy-
mas kolcsonds vonatkozasdban nyer értelmet, altalanos
miveltség ¢és szakképzettség pedig egymastol fliggetleniil,
«egymas kolcsonds feltételezése nélkiil is fenndllhat. Ennek
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oka abban rejlik, hogy kiilonbségiikk alapja a targyban
van, amelyre éppen vonatkoznak. Az 4altalanos muveltség
targya az emberi kultira egésze; ha nem is éppen encik-
lopédikus értelemben, de viszont nem is pusztan csak vala-
melyik 4gaban, A szakképzés targya viszont ennek a kul-
turanak egyik iranya, részlete vagy szelete, A kétféle
miivel6dési feladatnak egymast-kiegészitése is éppen abbol
kovetkezik, hogy targyukban egészitik ki egymast-

Es mégis, e kolcsonds kiegészitésen feliil is, mint az
el6zokbol kitlinhetett, ma erésen érvényesiil az a torekvés,
hogy mindkettd egymas fel¢ kozelittessék, ugy, hogy egy-
mast feltételezzék, tehat hogy korrelativva valjanak. Az
altalanos miiveltséget szakiranyban kivanjak kifejleszteni,
de ugyanakkor a szakképzésnek is az Aaltaldnos miveltség
jellegét akarjak biztositani. Ez a torekvés bizonyos mértékig
kétségkiviil helyes és megokolt. Ennek koszonhetjik elso-
sorban annak felismerését, hogy a szakképzés is Iélek-
formalé hatast, nem pedig — miként régebben hittiik, -
csak az altalanos miiveltség. De ebbdl még nem kdvet-
kezik, hogy a miivelédésnek ezt a két formajat mint 6nallo,
sajatos formakat elvessiik ¢és hatdraikat elmossuk, bar
éppen az utdbbi idoékben szamos ilyen kisérlet tortént. Itt
az emberi mivelédésnek két valéban Osi formaja van el6t-
tiink, — az Osit nem torténeti megjelenésiik, hanem lénye-
gilk szempontjabol értve, — amellyel mindenkor szamot
kell vetniink,

Az oktatas feladatarol kifejtettek tehat a kovetkezo
Osszegezést engedik meg.

Az oktatas fogalmanak meghatarozasabol kiindulva az
oktatasnak kettds feladata allapithatdo meg: az alaki és a
targyi, vagy ahogy masként nevezni szoktuk, a Iélekmiiveld
és az ismeretkozlo, a formalis és a materidlis feladat.
Mindketté lehet altalanos- vagy szakiranyd. Ennek alapjan
az oktatds feladatanak megjelolését is ebben a kettds
iranyban egészithetjik ki. Azt mondhatjuk ugyanis: az
altalanos miveltséget add oktatasnak feladata az egyé-
niség hajlamainak és képességeinek altalanos formalis
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kimiivelése, mégpedig oly moédon, hogy ekdzben a kulthr-
tartalmak elemeinek biztos., ismeretét elsajatitsa és amellett,
az emberi kultirmunka irdnyairdl ¢és klasszikus alkotasai-
rol tajékozodast szerezzen.

A szakképzés feladata pedig az, hogy a benne része-
sedd egyéniség az emberi kultirmunkénak bizonyos agédban
részletes ¢€s behatd ismeretet vagy készséget szerezzen,
ugyhogy annak kifejtésére és esetleg gyarapitasara vagy
fejlesztésére maga is képessé wvaljék. Amikor azonban a
szakképzés ilymddon erdsebben targyi jellegli, ugyanakkor
az alaki feladatnak is eleget kell tennie: a szakképzésnek
az egész embert at kell hatnia, a szakképzettségnek igazi
¢életformdjava kell valnia, ami azutan ismét lehetdvé teszi,
hogy a maga specialis iranyabol vonatkozasokat talaljon
az emberi 1ét egészéhez.

A szakképzésnek e pusztan elvi megvilagitasan és az
altalanos képzéshez vald viszonyanak megjelolésén kiviil
a korébe tartozd kérdésekkel részletesebben nem foglal-
kozunk. Targyalasunk tovabbi soran csak az altalanos
miveltséget add oktatas szempontjait tartjuk szem el6tt.

Irodalom (a szovegben emlitetteken kiviil): Kornis Gyula: Kul-
tara és politika. Budapest, 1928. 12. sk, 11, — Aloys Fischer: Berufs-
bildung und Allgemeinbildung (Zeitschrift f.  pad, Psychologie, 1911.
165. sk. 11.) - U a. Ethik und Soziologie des Berufes in der Schul-
erzichung (Handb. fir das Berufs- und Fachschulwesen, hrsg. v, A.
Kiihne, Leipzig, 1929. 43. sk. 11) - U. a.: Die Berufserziehung (Nohl-

Pallat, Handbuch der Pidagogik. [Ill. 1930. 458. sk. 11). - Hans
Frey er: Zur Bildungskrise der Gegenwart (Die Erziehung, 1931. ¢évf.
597-626. 11.) - Eduard Spranger: Begabung und Studium. Leipzig,
1917, - Theodor Litt: Wissenschaft, Bildung, Weltanschauung. Leip-
zig, 1928. - U. a.: Berufsstudium und ,Allgemeinbildung”. Leipzig,
1920. — Georg Simmel: Soziologie. 1908. 3. kiad. Miinchen, 1923. 30.
1. (a hivatds fogalmanak kifejtése). — Max Weber: Wissenschaft als
Beruf. 3. kiad. Minchen, 1926, - U. az: Die protestantische Ethik

und der Geist des Kapitalismus. (Ges. Aufsidtze zur Religionssoziolo-
gie. I. kot. 1922, foleg 63. sk. 11.) — Karl Dunkmann: Die Lehre vom
Beruf, 1922. - Barankay Lajos: A szaknevelés elméletének alaku-
lasa. (Az altalanos és  hivatdsszerii nevelés  gondolatanak  kiizdelme.)
Bp. 1931.
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4. TANULO ES TANAR.

Az oktatds, mint targyi tartalmaknak a lelki alakitas
szandékabol valo tervszerli kozvetitése, lényege szerint
személyes Jellegli tevékenység. Ez a személyes jelleg
kétségkiviil kiilonb6zé mértéki lehet. Némelykor egészen
egyoldali, mert pusztin maga a targy végzi ezt az alakitd
rahatast. Nemcsak az alkalomszerli tanuldsnak 0. n. ta-
pasztalati formaira kell itt gondolnunk; a hatast kifejtd
targyi tartalmak kivalasztdsa ¢és hatasuk feldolgozasa
lehet egészen tervszerli is. Ilyen esetben a tanuldsnak az
a formaja all el6ttiink, amelyet Onképzésnek (autodidaxis)
szoktunk nevezni.

Az onképzés a mivelodésnek éppen az a modja,
amelyet a személyes jelleg szempontjabol monologikusnak
mindsithetiink, mivel az elsajatitasnak ¢és az alakitasnak
a folyamata itt rendszeres kiils6 vezetés ¢és ellen6rzés
nélkiil, pusztan egyéni erdkifejtésbol torténik. Tagabb
értelemben tulajdonképen minden tovabbképzés az On-
képzés fogalma ald esik és épp ezért minden oktatasnak
végsO céljat abban jelolhetnék meg, hogy képessé tegye a
tanuldt a tovabbi Onképzésre. Mégis rendszerint csak ott
beszéliink szorosabb értelemben vett Onképzésrdl, ahol a
hatarozott mivelodési vagy mellett a mivelodési alkalmak
vagy eszk0zok hidnya kovetkeztében valaki 6nmaga kény-
telen a miiveltség feltételeinek megszerzésére. Az Onképzés
épp ezért mindig feltételez bizonyos foku érettséget, amely
valogatni tud a miivel6dési javak kozt és elsajatitasuk
modjaval is nagyobbara tisztaban van, Torténetileg az
Onképzés nagyon eltér6 megitélésben részesiilt; az okor-
ban, a renaissance idején, a felvildgosodas koraban inkabb
elényeit lattdk;' ma is foleg a naturalisztikus pedagogia
és a hozza kozelallok korében hajlandok tulbecsiilni jelen-
toségét. Ilyen esetekben rendszerint nagy egyéniségek
(Leonardo da Vinci, Winckelmann, Hebbel, Pet6fi) példa-
jéra szoktak szivesen hivatkozni azok, akik Onképzés utjan

Y Rousseau Emiljénck miivelddési utja is, mint ismeretes, elvileg
az 6nképzés, mint amind tényleg magaé a szerz6¢ volt.
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szerezték miiveltségiiket. Az Onképzés minden bizonnyal
olyan szellemi frisseséget idézhet el6, amelynek a rend-
szeres miveltség sokszor hijaval van. Minthogy kizardlag
az egyéni érdeklddés irdnyitja, jobban szohoz juttatja a
képességeket és igy esetenkint tobb eredményt tud fel-
mutatni. Ezzel szemben azonban nem lehet figyelmen kiviil
hagyni, hogy az Onképzést, még ha bizonyos rendszeresség-
gel folyik is, mindig az eltévelyedés veszélye fenyegeti;
tétovazas, tapogatddzas szokta jellemezni a legtobb eset-
ben. Amellett pedig konnyen hajlamosit az Onhittségre és
elbizakodottsagra, ami annal Kirivobb, mert hézagok ¢&s
egyoldalisagok ritkdn hianyoznak az ily 1ton szerzett
miveltségb6l. A kozfelfogas ezért altalaban helyesen itél,
amikor az ¢ fajta Onképzést csupan a maga idején elmu-
lasztottak tobbé-kevésbbé eredményes potlasanak tekinti.

Amde ha oktatasrél beszélink, nyilvanvaléoan a miive-
lédésnek nem ilyen monologikus forméjat értjiikk rajta. Itt
ember emberrel kozvetlen érintkezésben all és ebben az
érintkezésben torténik éppen a miivelédési javak koz-
vetitése. Az oktatds mindig tanulénak ¢és tanarnak sze-
mélyes kapcsolatan, tehat 0. n. duoperszondlis viszonyon
alapszik. Ezt a kéttagh személyes viszonyt az oktatasban
természetesen inkabb csak elvont és eszményitett alap-
formanak kell tekinteniink, amely a wvaldsagban ilyen
kizarélagosan ritkdn talalhato fel, mivel itt rendszerint
tobbtaguva (pluroperszondlissa) szélesedik ki: tobb tanuld
all személyes kapcsolatban tobb tanarral."

E személyes kapcsolatot az oktatasban nyilvan min-
denkor a targy alapozza meg. Mas szoval: sohasem jonne
létre e sajatos személyes viszony tanuld és tanar kozott,
ha nem volna meg emitt a targyi tartalmak kozlésének,
amott pedig elsajatitasuknak akarata. Ebbol érthetd, hogy
a régebbi didaktikai elmélet csakis erre a targyi alapra
forditotta figyelmét, a kapcsolat személyes mozzanatait

1A Kkét- és tobbszemélyes kozdsségformak lényegére vonatkozo-
lag részletesebben 1. Dietrich v. Hildebrand: Metaphysik der Gemein-
schaft. Augsburg, 1930. 248. sk. 11.
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pedig egyaltalan nem, vagy legfeljebb csak a moddszer
kérdéseivel kapcsolatban méltatta; s6t ebben az utobbi
esetben is a modszer természetébdl folydlag nem a saja-
tosan egyéni, hanem csupadn az egyetemes vonasok ér-
dekelték, vagyis nem a tanulonak, hanem csak a tanulas-
nak, nem a tanarnak, hanem csak a tanitdsnak pszicholo-
giajara tamaszkodott. Ezen a hidnyon és egyoldalusdgon
kivant segiteni az ujabb didaktika, amikor egyfelél a
gyermek- és ifjusagtanulmanynak, masfel6l a Kkarak-
terologianak eredményeit felhasznalva a tanuléi és tandri
egyéniségnek megismerését allitotta kozéppontba; viszont
ebben a torekvésében éppen az ellenkezd végletbe esett,
mint a régebbi didaktika, mert joforman egészen melldzte
a targyi szempontot. Ennek a pusztin induktiv vizsgalo-
dasnak, amely kisérleti megfigyelések és kérddives eljaras
(vallomésok, naplok, stb.) alapjan a tényleges adatok to-
megét halmozta fel s ebbdl azutan a tanuldi és a tandri
egyéniséget mintegy ,integralni” torekedett, mindenesetre
megvan a maga jelentdsége, féleg ott, ahol az altalanos
modszertani  elvek konkrét alkalmazisarél van szd. A
tulajdonképeni ,, egyénités” az oktatasban mindenkor
jan lehetséges. Amde az oktatis személyes tényezdinek
— tanulonak és tanarnak — a targyban gyokerezé kap-
csolatat, tehat azt, ami az oktatasnak igazi lényege, merd-
ben induktiv uton sohasem fogjuk kielégitoen megallapit-
hatni. Epp ezért az ilyen tisztan induktiv vizsgalodas
alapjan nyert eredményeknek a leirdsa és rendszeres
Osszefoglalasa szorosabban a nevelésiélektan feladatkorébe
tartozik; az altalanos didaktika ellenben ebben a kérdésben
is deduktiv-normativ eljarashoz fog folyamodni, mert a
tanuld €s a tanar személyes kapcsolatanak sajatos jellegét
inkdbb az eszményi, mint a tényleges jegyek szempont-
jabol igyekszik felfogni. Tekintettel pedig arra, hogy e
személyes kapcsolat lényege itt, mint emlitettik, mindig
a targyban van, azért — ha egyarant érvényesiteni akar-
juk a szubjektiv és az objektiv szempontot -, problémank
a tanuldra nézve tulajdonképen az egyéniség és a mivelt-
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ség viszonyanak, a tanarra nézve pedig a targyszeretet és
az alakitasvagy viszonyanak kérdésévé kristalyosodik ki.

a) Egyéniség és miiveltség.

Bar az egyéniség Aristoteles ota egészen a legujabb
idokig a filozofia egyik legtobbet elemzett fogalma,
hasznalata  ataldban mégsem  torténik  egyértelmien,
mert majd valamilyen jellegzetes” Képességet, tulajdon-
sdgot, majd az egyes létez6t meghatdrozo tulajdonsagok
egysegét, majd pedig sajatos tartalmat, értéket szoktak
fele megjelolni. A pszichologiai, metafizikai és érték-
slméleti szempontoknak ebbdl a megkiilonbozetlen al-
ialmazasabol magyarazhatd, hogy a pedagodgiai irodalom-
ban is sokszor teljes zavar uralkodik az egyéniség fogalma
koriil. Emlegetjiik az egyéniség magabanvaldsagat és kife-
jezhetetlen voltat, felsoroljuk kiilonb6zd tipusait, beszéliink
az egyéniség Onértékérdl, vagy éppen fejlédésszakaszainak
onértékérdl (a ,,gyermekség Onértékérdl”), siirgetjik a ne-
velésében az individualizalast s keressiik az erre alkalmas
modszereket, s6t éppenséggel célul tizzik ki az egyéni-
séget, anélkiil azonban, hogy kiilonb6zo fogalmak azonos
elnevezésének kdvetkezményével mindig szdmot vetnénk.

Ha az egyéniség fogalmat tartalmi elemzésnek vetjiik
ala, harom jelentését kiilonboztethetjik meg. Jelent
ugyanis:

1, adottsagot, a lélekforma sajatos képességét, kapaci-
tasat, amellyel a létszovedékben minden mas lelkiségtol
eltér6 modon nyilatkozik meg, Ebben az értelemben tehat
az egyéniség ultimum s mint ilyen oszthatatlan (in-
dividualis) és szingularis egység, amely soha €s sehol sem
ismétlodik, legfeljebb mas, nagyobb egységeknek (nem-
zedék, népkozosség, kor stb.) tagjaként szerepelhet. Nincs
két lélekforma, amely mindségileg megegyeznék egymas-
sal. Ezért nincs két egyéniség, amelynek torténeti szerepe
a létben teljesen azonos volna. Diszpozicidja mindig bizo-
nyos iranya léttevékenységre hajlamositja, ,.egyénisége” a
sorsa. Ugy is nevezhetjik ezért az adott, veliink sziiletett
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hajlamoknak ezt az egységét, mint egyéniség a po-
tenciaban.

2. Jelenti azonban az egyéniség ennck az adottsagnak
formadlis  kifejezését, gyakorlasat is; azt a képességet,
amellyel a lélek a maga adottsagaval ¢€lni tud és ezt mas
formakkal wvalo érintkezésében ¢és kolcsonhatasaban érve-
nyesitenie sikeriil. Természeti feltételek, tarsas kornyezet,
a véletlen és a nevelés moddosithatja, elésegitheti, vagy
gatolhatja ennek a funkciondlis kifejtésnek menetét, de
sohasem téritheti el egyéni iranyabol. Az egyéniség min-
denkor a maga eredeti egységébdl hat és az egész kornyezd
vilag ugyszolvan funkcidjava valik az egyéni adottsagnak,
az egyéni hajlamnak. Ezért ezt a tevékenységben meg-
nyilvanul6, sajatos, mindig megkiilonboztetd, szingularis
egységet kifej lésben levd egyéniségnek, vagy dgens egyé-
niségnek nevezziik.

3. Végiil egyéniségen értjik a [lélek totalitasat, adott-
sdgainak mindenoldali, harmonikus kibontakozottsagat,
aranyat es egyensulyat is. Ebben az értelemben az egyéni-
ség jelenti a lélekforma differencidltsagat és egyuttal in-
tegraltsagat (unitas multiplex); a mindségileg kiilonb6zo
megnyilvanulasmodoknak korrelativ  egységét, amellyel a
valtozas folyamaban allitja ¢és fenntartja magat. Azt a
létez6t pedig, amely a maga egységét mint egészet, mint
teljességet ¢€li at, mégpedig ugy, hogy ez az élmény tuda-
tossa valik elbtte, nevezziik éppen ,.En”-nek. Az ,,En” az
explikalt egyéniség, a tulajdonképeni ,,személyiség”, (ahogy
a német idealizmus eszmekorében hivjak), aki a lét ellen-
allasain, a kiilonbozé gatlasokon keresztiil is megtalalta,
megvalositotta a maga formajat. Az a mod, ahogy az ilyen
egyéniség hat, mar nem a fejlddésbol, hanem a kifejlettség-
bol torténik, vagy ahogy Fichte mondja: az Ontudatbol,
amellyel ennek a totalitdsnak minden funkcidjat és egész
tartalmat mint magdhoz tartozot fogja at, de ugyanakkor
mint egészen sajatosat és egyediilvalot is ismeri fel. Ezért
ezt a tudatossd valt szingularis egységet kifejlett, vagy
explikalt egyéniségnek nevezziik.
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Az egyéniség tehat, — amint ebbdl a rovid elemzés-
b6l is kitlinik — a maga vald Iényegében csak a létezés
sikjan kereshet6 fel. Az individualitds éppen a 1étezés
egyedill lehetséges formdaja. Az egyéniséget mint érték-
fogalmat alkalmazni tehat teljesen elhibazott volna. Maga-
ban véve az egyéniség éppoly kevéssé jelent értéket, mint
ahogy masfeldl az érték még korantsem teszi az egyéniséget
egyéniséggé. Az érték mindig az altalanosat, egyetemeset
jelenti az egyéniség szingularitisdval szemben. Az érték
kétségkiviil ravonatkoztathatd az individualis létezdre; az
egyéniség intencionalhatja az értéket, mint egyetemest,
de soha, semmi koriilmények kozt sem azonosithatd vele.
Ezért azok, akik az egyéniségrél mint Onértékrél beszél-
nek, vagy nem tesznek kiilonbséget egyes és egyetemes
kozt, vagy pedig feledik, hogy midén az egyéniséget érté-
kelik, tulajdonképpen mar nem az egyéniséget értékelik,
hanem azt a jelentést, azt a tartalmat, amelyet az egyéni-
ség magaban feltar.

Ha ezekutan most a miveltség fogalmanak elemzésé-
hez fordulunk, akkor mindenekel6tt meg kell allapitanunk,
hogy ugyanaz a tobbértelmli szohasznalat, amely az’egyé-
nis€g fogalmat annyira bizonytalannd teszi, a miveltség
fogalmara nézve is, sOt itt talan még tajékozottabb mérték-
ben, jellemz6. Aki ugyanis miveltségrol vagy miivelodésrol
beszél, azon majd tevékenység,”, mjij,cl.”taxtaimat,ma]d
pedig allapotot szokott érteni, s6t arra is van példa, hogy
mint  személyiségértéket (Personlichkeitswert) a  dologi
értékkel (Dingwert) szembeallitva az értékeknek egyik
killsn fajat latjak benne.! Az alanyi és a targyi szem-
pontok tehat itt is, mint az egyéniség fogalmanak alkal-
mazasaban, megkiilonbozetleniil Osszefolynak, holott mind-
addig, amig a miveltség fogalmanak Onmagaban vald je-
lentése tisztazatlan, az egyéniséghez val6 viszonyanak
kérdését sem lehet kielégitdleg megoldani. A miveltség

! igy Kerschensteiner: Theorie der Bildung. 3. Aufl. 1931. 84. sk,
11. — Ugyanott azonban a miiveltség fogalmanak mas értelme is sze-
repel, amire jellemz6 mar maganak a munkéanak tagoldsa: Bildung
als Zustand — Bildung als Verfahren.
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lényegének megéllapitdsa végett tehat itt is eldzetes
fenomenologiai elemzgs sziikséges.

1. A miuveltség mindenkor olyan egyénfeletti jelentés-
tartalmat fejez ki, amelynek Onmagaban valo értéke van.
Barmily nehéznek lassék is a miveltséget, amelynek fel-
lépése tulajdonképen mindenkor csak valamely pszicho-
fizikai szervezeti adottsdgon, tehat ,.egyéniségen” beliil
allapithatd meg," ebben az egyénfeletti targyi fennalldsa-
ban az alanyisagtol, a lelki aktusok 0Osszefliggésétol el-
vonatkoztatni, erre az elvonatkoztatasra mégis kényszeritve
vagyunk, mert csak ezen az uton kozelithetjiik meg a mi-
veltség igazi lényegét. Ez a lényeg éppen az egyénfeletti-
ségben, az alanyi lelki aktusoktol valo fiiggetlenségben
nyilvanul. A miveltség targyi fennallds, képzddmény,
produktum, tehat ,objektiv szellem”, amelynek minden
funkcionalitastél, minden lelki tevékenységtdl élesen
eliitd, sajatos jelleglh torvényszeriisége van ¢és ebben a
torvényszerii Osszefiiggésben mindig valamind értéket tar
fel. Nem képesség, nem tevékenységkifejtés, nem allapot
tehat, de nem is tartalom, — ha ez utobbin egyszerii targyi
adottsagot, ,,birtokot” értiink, — hanem  mindezeknek a
jelentése, ugyszoélvan szellemi szubsztancialitdsa, amely
éppen a képességnek, a tevékenységnek, az allapotnak, a
tartalomnak értelmet és értéket ad

2. A miveltség lényegének ezzel a koriilirasaval azon-
ban csak a miveltség létezési vagy helyesebben fennallasi
modjat ismertiik fel. Sziikségképen felmeriil tehat az a
tovabbi kérdés, hogy hol, a természeti vagy szellemi 1étnek
mely tartomanyaban nyilvanul meg az a sajatos tdorvény-
szeriiség, mi az, ami a miuveltségben értéket fejez ki, miben
all a miveltség jelentése, ,értéke”. Ez a kérdés sokkal
nagyobb fontossagli, semhogy kozvetleniil valaszolni le-
hetne ra. A miveltség értékének probléméja ugyanis ter-

! Valamely nép vagy nemzet miveltségér6l is csak akkor beszél-
hetiink, ha az a maga egyes, egyéni tagjaiban ki van mivelve. Ellen-
ben maganak a népnek vagy nemzetnek, mint sajatos létformanak
(corpus) nincs és nem is lehet miiveltsége. V. 6. err6l a szerzé cikkét:
Népiség és miiveltség. (Magy. Paedagogia 1935-i évf. 131.sk. IL.)
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mészetszerileg azzd a problémava tagul, hogy hol kell
keresni a 1étezd vilagban az értéket altalaban. Nyilvan-
valdoan csak a torténeti-szellemi vilagban, vagyis ott, ahol
a kiils6, targyi vilag formai és valtozasai a lélek kifejezése-
ként foghatok fel. A koének vagy az ércnek nincs torténete,
mert magabanvéve nincs értéke sem. Mihelyt azonban a
lélek valamilyen cél érdekében a kdvet vagy az ércet esz-
kozz¢ alakitja, ezzel ez a magabanvéve ko6zombos értékii
targy 1j Osszefiiggésbe keriil bele, amelyben nem a termé-
szeti adottsdga vagy természeti funkcidja részesiil figye-
lemben, hanem az a teljesitmény, amelyet a kitlizott cél
érdekében mutat fel. Nem a k6 vagy az érc valt ezzel
»ertékessé”, hanem az a jelentés, amelyet valamely lelki-
ség megvaldsitott benne. Ezért az érték, amely megvald-
sult, csak torténeti titon valdsulhatott meg.

Ezeknek a megvalosultsagoknak — Osszefiiggd rendjét
nevezzilk éppen kulturdnak. A miiveltség csak vissza-
sugarozza azt az értéket, amely a kultariban tarul fel. Epp
ezért a torténetileg kialakult kultira rendje hatarozza meg
mindenkor a miveltség tartalmat. A miveltség sohasem
lehet az értékek kozt végzett véletlen vagy Onkényes ki-
valogatasnak az eredménye, mert ezzel nem a kultura,
hanem ennek csupan valamely részletstruktirdja aktuali-
zalodnék az emberi lélekben. Ez kiilonbdzteti meg éppen a
miveltséget a tudomanyos, miivészi, vallasos stb. maga-
tartds eredményétdl: a miveltség, még ha a lélek sajatos
érdeklddési irdnyaban alakul is ki, csak akkor valik igazj[
miveltséggé, vagyis a kultura lelki reflexévé, ha bizonyos
teljességben alakul ki. Vagy mas szoval: nem miiveltség
az, amelyben a kultarértékek bizonyos csoportja hatastalan
marad, jollehet ezek az értékek a jelenben is torténet-
alakitdé erejick. Tehat ahol pl. a vallasos értékek rendje
nem nyilvanul meg vallasos kimiiveltségben, az esztétikai
értékek rendje irodalmi vagy miivészi kimiiveltségben stb.
Azt mondhatjuk tehat, hogy a miveltség mindenkor t5r-
ténetileg meghatarozott targyi fennallds, és az értéke, a
jelentése is objektivitasanak ebben a torténeti jellegében
rejlik.
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3. Mindezzel azonban még nem meritettiik ki teljesen
a miveltség fogalmanak jelentését. Van a miveltség fo-
galmanak még egy harmadik értelme is. Azt mondtuk
ugyanis, hogy a torténeti kultira az id6ben lefolyd emberi
tevékenység megmaradd eredménye, amely minden kovet-
kez6 nemzedéknek ugyszolvan szellemi kornyezetét al-
kotja. A miveltség eligazodas ebben a torténeti-szellemi
koérnyezetben, amely azutan a tovabbi kulturalis tevékeny-
séget is befolyasolja és formalja. A torténeti kultiranak
ez a hatasa azonban nem kovetkezik be mindig egyforma
mértékben és erdvel. Vannak a torténeti multnak oly ér-
tékei, amelyek mar nem hatnak, vagy esetleg még  nem
hatnak, holott helyilk a kultira Osszefiiggésében kétségbe-
vonhatatlan. A torténeti fejlodés a kulturdt egy folyamatba
vonja bele, amely az értékek kiizdelmében nyilvanul s
amelyben ezek az értékek sziinteleniil 0j, meg Gj  Ossze-
fliggésben helyezddnek el. A miveltség ezt a folyamatot
nem foghatja at, nem adhat hajlékot neki, mert ezzel éppen
a torténetiség alapjait, a torténetileg biztositott értékeket
hagyna el. Epp ezért ami a kultGrdban torténeti sorrend-
ben alakult ki, az a miveltségben tartalmi jelentésében
tarul fel. A miiveltségben a  kulturtartalmak mindig at-
csoportosulnak, mas helyre keriilnek, vagyis olyan 0ssze-
fliggést, a torténetileg meghatarozott jelentéstartalmaknak
olyan rendjét alkotjak, amely Ilényegesen kiilonbozik a
kultara Osszefiiggésétél. Ez az, amit H. Freyer, aki a
miveltséget eldszor vette errdl az oldalrol vizsgalat ala,
a miuveltség objektiv szellemének nevez, megkiilonbdztetve
ezzel az objektiv szellem tobbi formajatol,) A miiveltség
valoban sajatos zart vildig, kozmosz, amelyben minden
Osszefiigg mindennel és kolcsondsen idézi egymast. Ez  a
zartsag — vagy még hangstlyozottabban: lezartsag — teszi
egyuttal érthetdvé, hogy mért nem tiri a miveltség a
problematikusat, szemben a kulturaval, amelynek fejlédése
épp abban all, hogy folyton-folyvast ij problémakat vet
felszinre. A kultiraban nincs és nem is lehet megallapo-

' L. Hans Freyer: Theorie des objektiven Geistes. 3. kiad. 1934.
69 sk. 11.
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dottsag, mert a kultira eredményeit az emberi szellem
mindig ujra feliilvizsgalja, igazsagtartalmukat mindig Uj
értékeléseknek veti ald, A kultira mindenkor valamely
dialektikus folyamatnak szintere, ahol az ellentétek fe-
sziiltsége kényszeritdleg serkent a kielégitobb megoldas
kisérletére, és ahol az, ami ma késznek latszik, nemsokara
esetleg megint problematikussa valhatik, A miiveltség nem
ismeri az ellentéteket és éppugy a problémat sem, amely
beloliik fakadhat, A miveltség zart vilagaba a kultara
dialektikus folyamatab6l Csupan az juthat be, ami mar
leszlir6dott, lehiggadt; a targyi jelentéstartalmaknak nem
eleven torténetformald szerepére, hanem inkdbb a megér-
tésére esik benne a hangsuly. Ezzel a miveltség kétség-
kiviil mindig valaminé dogmatikus 4arnyalatot kap; a
kultartartalmak ugy jelennek meg benne, mint készek,
befejezettek, amelyekben nincs semmi vitathatdo és proble-
matikus. Joggal beszél ezért Spranger a miveltségnek if-
jusag hijan valé vonasardl (das Unjugendliche jeder Bil-
dung),! Ez a dogmatizmus azonban éppen sziikségképi a
miiveltségben; benne rejlik egyuttal nagy pszicholdgiai
ereje is, mert megdév a kulturdlis teremtésre hivatott erdk
id6elotti elfecsérlésétol.

Az egyéniség és a miveltség fogalmanak ez az elem-
zése sziikségessé tette egy olyan szellemi alakzatnak
szétszakitasat, amely a valdsagban sohasem szerepel
kiilonvaltan, hanem mindig szerves Osszefliggésben, A
miveltség, mondtuk, mindenkor csakis emberi pszicho-
fizikai organizmuson, tehat egyéniségen beliil alakulhat ki,
mint ahogy viszont egyéniség sincs soha — legalabb bi-
zonyos mérteki — miiveltség nélkil, A szubjektiv és az
objektiv oldalnak ez a rogzitése azonban elkeriilhetetlen, ha
azt akarjuk megallapitani, hogy miné viszonyban all az
oktatdsban részesiilé egyéniség az oktatas-nyugjtotta mii-
velodési tartalmakkal, s hogy ennek kovetkeztében az

! Eduard Spranger; Psychologie des Jugendalters. Leipzig, 1924.
158. 1.
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oktatds tevékenysége a maga kifejtésében hol vesse meg
a labat.

~Hogy miképpen jut el az egyéniség a miveltség
egyénfeletti tartalmahoz, vagyis hogyan valik az egyéniség
értékes egyéniséggé: ez a pedagdgia tulajdonképpeni
problémaja. Kozelebbrdl ezt a pedagogiai célkitizés van
hivatva megallapitani. Maga a nevelés és az oktatds teve-
kenysége azonban az egyéniséggel ketségkiviil mindenkor
csak mint adottsaggal vethet szamot. Az egyéniség a maga
adottsagaban, a Ilélekforma sajatos képessége, magaval
hozottsaga az az alap, amelyre a nevelés és az oktatas
tevékenysége raigazodik. Minthogy azonban minden egyé-
niségben (s igy gyermeki egyéniségben is) van valami
levezethetetlen, kiszamithatatlan, valami ami kijatssza a
racionalizacid lehetGségét, azért a nevelés épp e tekintet-
ben mindenkor a legnagyobb nehézségek el6tt all. S itt
valhatik hasznara a nevelének a mai pszichologia abban a
torekvésében, hogy az egyéniség tipusai megallapitsa.*

Tipusok szerint jart el tulajdonképen a régebbi korok
nevelése is, amikor ,individualizalt”, csakhogy rendszer-
telenebbtdl szerkesztette meg és kevésbbé oOntudatosan al-
kalmazta 6ket. Ilyen volt pl. a lelki ,tehetségek” szerint
felallitott értelmi, érzelmi és akarati, vagy az érzékelés
kiilonbozosége alapjan felallitott vizualis, akusztikus, mo-

Y A tipus ( wrioé — veret, minta) olyan fogalom, amely az
egyesben képviseli az osztalyt. A tipus tehat tulajdonképen kdzve-
titd az egyes és az egyetemes kozott, mert feltdrja egy dologban azt,
ami a legegyszeriibb, legtikéletesebb ¢és egyuttal a legaltalanosabb
(legjellemz6bb) benne. Kozvetité azonban a tipus annyiban is, hogy
szemléletes, amit az egyetemesr6l nem mondhatunk; a tipusnak ez a
szemléletes jellege mégis olyan, hogy az éaltalanosra deriil benne fény.
A tipus tehat az egyesben megjeleniti az egyetemest. Mondhatjuk
azonban megforditva is (s igy fogalmazza pl. Spranger, Lebensformen.
7. kiad. 1930. 390. 1.): a tipus fogalmi eszkdz, amely a szemléletes-
nek (tehat egyszerinek) gondolati (vagyis altalanos) megkonstrudla-
sara szolgal. Barmiként is fogalmazzuk azonban, kétségtelen, hogy a
tipussal a dolgok lényegét akarjuk megfogni és éppen ez figyelmeztet
a tipus szoros metafizikai vonatkozésaira: tipusrdl is, akar egyéniség-
r6l, csak a létezés korében beszélhetiink. Tipikus gorbérél éppoly ke-
véssé lehet sz6, mint tipikus igazsagrol vagy tipikus értékrdl. Ellen-



87

torikus és szenzitiv egyéniségtipus stb.! Manap fSleg két
iranyban torténik kisérlet az egyéniség tipusok megallapi-
tasara: tartalmi és”, funkcionkig alapon. Az el6bbire E.
Spranger mutatott példat. Szerinte a tipusalkotas alapja
az egyéni lelki aktusok rdiranyuldsa valamilyen egyén-
feletti tartalomra. Igy pl. az igazsagértékre valo egyini
rairanyulas az elméleti, az eszthetikai értékre valo ra-
iranyulds a miivészi tipus kialakuldsdra vezet stb. Ily-
modon a lehetséges ¢értékfajok szerint hat tipust kiilonboz-
tet meg (elméleti, gazdasagi, miivészi, szocialis, politikai
és vallasi) és ezeket sikerrel alkalmazza az ifjusag pszi-
chologigjdban is. Viszont a tipusalkotds masik modja, a
funkcionalis, A. Fouillée-ra. megy vissza, aki a lelki
energia iranya szerint integralt és dezintegralt egyéniség-
tipust allit fel, Az elébbiben az 0Osszes lelki mikodések
egységbe szovodnek és az ilyen egyéniség kifelé is mindig
egységesen hat; a dezintegralt tipusban ellenben az egyes
lelki miikodések viszonylagos oOnallésaga 4allapithatd meg.
Ezt a gondolatot fejlesztette azutan tovabb E. Jaensch és

ben anndl nagyobb jelentGsége van a tipusnak ott, ahol a létezés ¢és
érték érintkezik, tehat ahol értékmegvalosulasok allnak elottiink. Itt
is kozvetitdnek bizonyul a tipus a valdsag €s az érték kozott.

Ez a kozvetitd szerepe tette a tipust a pedagodgiai valosag sza-
mara is nélkiilozhetetlen segédeszkozzé. Minthogy minden egyéniség-
nek nem lehet kiilon Ora szabott oktatdsi menetet megallapitani, az
elmélet viszont lényege szerint altalanos, amely ilymdédon nem alkal-
mazkodik az egyéni kiilonbségekhez, azért fellépett az a kovetel-
mény, hogy a tanuld egyénisége a maga fipikus adottsaga szerint vé-
tessék figyelembe. Nem hidnyzott azonban az ellenhatds sem, fbleg
a fejlédéstani, tovabba a viselkedéstani pszichologia (behaviourizmus)
hivei részér6l, akik a tipust — lényegét teljesen félreértve — egészen
értéktelennek mindsitik.

' Az jkori pedagogiai irodalomban a spanyol humanista
L. Vivesnel talalkozunk el6szor a hajlamok szerint felallitott egyé-
niségtipusokkal (részben Quintilianus nyoman); Comenius a tanulas
modja szerint tipizal, persze még nem tudomanyos szempontok sze-
rint, hanem ahogy a tanitdi tapasztalatdbol addodott, Rousseau ota
az ¢életkorok szerint vald tipusalkotds valt uralkodovd, aminek tehat
mar van tudomanyos magva: a fejlédés, A fejlodéspszicholdgia,
amennyiben pedagdgiai vonatkozasu, ezen a rousseaui gondolaton
alapszik,
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a pszichoanalizis befolyasa alatt K. G. Jung, aki extro-
vertalt, vagyis a targyi vilagra iranyulé és introvertalt,
vagyis befelé fordult tipust kiillonboztet meg. Az ilyen
tipusalkotas elénye épp abban mutatkozik, hogy vele az
egyéniségnek  konkrét, csupan szemléletileg adott és
egyébként hozzaférhetetlen lelki szerkezete jobban ért-
het6vé valik és ezzel a tudatos nevel6i rahatasokat in-
kabb lehet6vé teszi.

Az egyéniség azonban, mint lattuk, a maga sajatos
adottsagat mindig a tevékenységkifejtésben nyilvanitja
meg. S itt kapcsolodik bele — elsdsorban épp a nevelés
utjdn — a kultira, mint targyi fennallas a Iélektevékeny-
ség folyamatdba. Mert hogy miként érvényesiti esetrdl-
esetre az egyéniség a maga eredeti képességét, hogy mivé
fejlodik ki és hogy sikeriil-e megvalositania magaban a
totalitdst, mint képességeinek mindenoldalt, harmonikus
kibontakozottsagat, az legels6sorban éppen a miveltség
tartalmaban nyilatkozik meg. Azt lehetne mondani tehat,
hogy a miveltség lesz az a mérték, amellyel az egyéniség
kifejlettségét megallapitjuk. Az egyéniségnek, amely az
organikus fejlodés torvényszeriiségénél fogva sziikség-
képen a jovore iranyul, a jovo felé mutat, egyszer életében
teljesen bele kell meriilnie a torténetiségbe, a mult objektiv
alakzataiba, mert csak ezen az uton fejlesztheti ki egyé-
niségét. Csodalatos keriiléut ja ez a Iéleknek a kultura
tartalmain keresztiil, amelyeknek szembenalld, ellenallo
erejét le kell gyOznie, hogy Onmagahoz visszakeriiljon, de
amikor visszakeriil, mar tobbet hoz magaval, mint amit
erre az utra eredetileg magaval vitt, hozza t. i. a mivelt-
séget.

Harom szakaszat kiilonboztethetjiik meg ennek a folya-
matnak, amelyben az egyéniség a kultra tartalmaival
érintkezésbe jon ¢€s ezeket elsajatitja, magaéva teszi. A
folyamat azzal kezdddik, hogy az egyéniség belesziiletik
a kultiraba, amely 6t mar eleve meghatarozza, ugyszolvan
rendeltetését kijeloli. Ilyenforman mar a természeti adott-
sdgban tulajdonképen tobb van, mint puszta természeti
adottsag; az egyéniség a maga képességével nincs el-
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szigetelve a valdsagban, hanem benne all egy egyénfeletti
Osszefiiggésben, amely létének értelmet, jelentOséget ad;
a szubjektummal egyidejiileg adva van az objektum, amely
lehetové teszi, hogy szubjektivitasat rajta kifejthesse. A
masodik [épés azutan abban all, hogy az egy énisége maga
formalis készségét, egyéniségének sajatos kifejezésmaodjat
a miveltség torténetileg meghatarozott kanonan gyako-
rolja, kifejti, alkalmazza. Hogy melyek ezek a tartalmak
s mind sorrend (hierarchia) allapithaté meg benniikk, ez a
didaktika kiillon fejezetének targya. Az egyéniség ezzel
kolcsonhatasba keriil a kultira tartalmaival S mikdzben
rajtuk kifejlodik, ezeket egyszersmind a lélek tartalmaiva
teszi. Ez az a fejlédési szakasz, amikor az egyéniség
tulajdonképen  historizalodik, belend6 abba a torténeti
Osszefiiggésbe, amely koriilovezi.! Végil a folyamat har-
madik szakasza abban nyilvanul, hogy a kifejlett a totalis
egyéniség, lelkiségének ebben a teljességében a jelentés-
tarTaimaicnak is sziikségképi rendjét, egymast idézé zart
Osszefiiggését tarja fel. Ez az a miiveltség, ahol minden a
maga helyén van és az egyéniség tudja, atérti a részleteket
és eligazodik az egészben. Uralkodik a miveltségén ¢s
egyszersmind sajatos, megkiilonbozteté voltat is felismeri.
Az 0. n. egyénités (individualizalds) elve, amely a
pedagogiaban Montaigne, Locke, de kiillonésen Rousseau
ota egészen napjainkig mindjobban teret foglalt, s6t az
egész pedagogiai gondolkodast atalakitotta, ebben a folya-
matban tehat csak azt a modszeres kovetelményt fejezi Ki,
hogy a tanarnak mindenkor a tanuld egyéni adottsagahoz
kell alkalmaznia azokat az eljarasmodokat, amelyek ennek
az adottsagnak kifejlodését elGsegitik. Ezzel szemben — az

! Az oktatdsnak épp ezért a tanuldt nemcsak a maga egyéni
adottsagaban, hanem wmint fejlodé egyéniséget is szamba kell vennie.
Fejlodés és miivelddés viszonya ilymdédon a didaktika kiilon fejeze-
tének targya lehetne. E kérdés azonban ma mar oly sokfelé elagazd,
s oly kiterjedt irodalommal is rendelkezik, hogy jelentdségéhez mérten
itt nem foglalkozhatnank vele, mert szétfeszitené targyalasunk kisza-
bott kereteit. Részletes kifejtése a neveléspszichologia korébe tartozik.
Itt be kell érniink azzal, hogy csupan elvi hatterére utalunk.
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egyéniség fogalmanak teljes félreértésére mutatnak azok
a (féleg a német idealizmus eszmekorében gyodkerezd) mo-
dern jelszavak, amelyek az egyéniséget vagy éppenséggel
ennek Ontudatossa valt, totalis formajat, a személyiséget
jelolik meg a nevelés és oktatds kizardlagos céljaul. Ezzel
nemcsak egy tisztan vitdlis, tehdt végeredményben relativ
eszményi tliznek ki célul, hanem maga ez a teljességében
kialakult, harmonikus egyéniség tulajdonképen mindenkor
mar kiviil is esik a nevelés korén. A totilis egyéniség, a
»személyiség” kialakulasarol az ifjukorban egyaltalan még
nem lehet beszélni, ez rendszerint csak sokkal késdbbi kor-
nak, sokszor az egész életnek zaromiive. Ezért nem lehet
egyéniségre vagy éppen egyéniséget nevelni, hanem legfel-
jebb az egyéniség felé. Mindezeknek az egyéniséget mint
a miveltség céljat hirdetd jelszavaknak csak az a hat-
ranyuk lehet, hogy id6 el6tt egy perfektumot helyeznek
bele a miivelédés eleven folyamataba, Holott aki mivelt,
az még korantsem kész, mert tulajdonképen csak ekkor
»kezd”. Ekkor kezdddnek csak felmeriilni a problémak és
csak a problémdk utjan kapcsolodik bele az egyéniség a
kulturalis teremtés folyamataba.

b) Targyszeretet és alakitasvagy.

A tanar magatartdsa tulajdonképen mindig kétiranyu:
mint a jovo nemzedék alakitoja sziikségképen -eldretekint;
mint kultarérték atszarmaztatdjanak figyelme visszafordul
a multra. A magatartasnak ez a kettéssége nemcsak elvi
ellentéteknek lehet forrasa, hanem a gyakorlatban is sok-
szor bizonytalansagot eredményez- Mert Onként kinadlkozik
az a kérdés, hogy mi legyen talsulyban az oktatasban: a
mult-e vagy a jovo. Mire rogzitse a tanar a tekintetét: a
keletkez6 életformara-e, vagy pedig a meglrzésére és at-
szarmaztatasara bizott mivelédési javakra? Hol alkal-
mazza munkaerejének zOmét: a rahatasban, a ravezetés-
ben-e, amely igy tulajdonképen visszavezetés a torténetileg
megszilardult, de ezzel egyszersmind az élet liktetésétol
is eltavolodott targyi kultartartalmakhoz, vagy pedig in-
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kabb az ifja lélek sajatos életérzésének, spontdn tevékeny-
ségének megértésében és a szunnyadd lehetOségek akadaly-
talan  kibontakozdsdnak biztositdsdban? Vagy egészen
ki¢lezve a szembeallitast: mi legyen iranyitdja a miivelési
akaratnak, a targyszeretet-e vagy pedig inkabb a fejl6do
1élek alakitasanak vagya?

Ismeretes, hogy a kettd6 nem esik mindig Ossze. A
kétféle magatartasmod elkiiloniilésének jellemzé esete pl.
a tudos targyszeretete, amely igen gyakran nem jar egylitt
azzal a vaggyal, hogy a targy révén masokra alakitolag
hasson, s6t olykor még az eleven kozlés vagyanak is
hijaval van. Viszont pl. az anyai szeretetet a legteljesebb
mértékben athatja az alakitds vagya, anélkiill, hogy bar-
mind targyszeretetnek nyoma volna benne. De ha ezt a
két szélsd esetet nem vesszik is figyelembe S csupan a
targyi és a személyes rairanyulasnak kiillonb6zo Ossze-
szOvodési lehetdségeire gondolunk, ahogy ezekkel az élet
minden tevékenységi korében sirlin talalkozhatunk, akkor
is nyilvanvalonak latszik, hogy itt az emberi magatartasnak
két sajatos Osi formaja all eldttiink. Vajjon gyokeres és
athidalhatatlan-e a kiilonbség kozottik, tgyhogy kapcso-
latuk is csak az egymasmellettiségé lehet: vagy pedig van
valamilyen ko6z0s alapjuk, talan eredetiik is, amely érint-
kezésiiket mélyebbé teszi?

A tiszta targyszeretetet mint sajatos emberi magatar-
tasmodot tudvalevbleg a gorogség fedezte fel, és hasonlo-
képen ismeretes, hogy ezt a magatartismodot filozofiainak
nevezte. A filozofia a klasszikus gorogség felfogasdban
egyaltalan nem tudomany, — legaldbb is nem a szénak mai
értelmében, objektiv, igazolhaté ismeretek rendszerét értve
rajta, — hanem szdszerint magatartasmod: a bolcseség
szeretete. S mar a szoosszetétel egyik elsé eléfordulasa-
ban (Herodotos I., 30.) kifejezddik a sajatos magatartas-
mod célja is: Kroisos azt méltanyolja Solonban, hogy ez
a tudas szomjatdl hajtva (pilocopéwv) bejarta a vilagot
ewpivf eiveyev, vagyis szemlélddés végett. A filozofia tehat
szemlélodé magatartas, szellemi nézdel6dés, vagy ahogy
Platon plasztikusan kifejezi (Phaidros 246 D): a lélek
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szarnyainak mozgasa a megismerés felé. A filozofidban
mindig az embernek valamiféle 4allasfoglalasa jut kifeje-
zésre a vilaggal és a dolgokkal szemben, torekvés az
objektiv megismerésre, de még nem maga az objektiv is-
méret, nem az epistémé, a tudomany, amelyet maga Platon
is élesen megkiilonboztet a doxd-tdl, a puszta vélekedés-
szerli ismerett6l. A filozofus ilyenforman — éppen mert
torekszik a tiszta 1ényeg megismerésére — kozotte all a
tudatlannak, aki a puszta vélekedésnek, a doxd-nak van
kiszolgaltatva, és a tudosnak, aki mar a teljes ismeretnek,
az epistéemé-nek birtokaban van. A filozofia csak torekvés
erre a teljes megismerésre, és ennek a torekvésnek a I¢-
nyege éppen a theoria, a szemlélet.

Ebb6l a filozofiai magatartasbol mar Aristotelesnél
kindtt a filozofia mint tudomany és viszont egész modern
tudomanyunk ennek Oroksége. De barmennyire eltdvolod-
tunk két évezred alatt a klasszikus-gérog, sét az aristoteli-
kus-hellenisztikus alapoktdl is, két mozzanatot azdta is Or-
ziink: a tudomdnyos magatartasnak targyszeretd, vagyis fi-
lozofiai jellegét és theoretikus, vagyis szemlélodd célkitlizé-
sét. Ez a szemlélet, amely még Aristoteles szerint is az em-
berhez leginkdbb méltd tevékenység, egyaltalan nem vala-
mind passziv magatartas; nem alomszerli Onelengedés, ki-
szolgaltatottsag a vilagnak, mint a hinduknal, s6t inkabb ez
is cselekvd magatartds; amde az észnek a cselekvése, meg-
ismerési aktivitds, vagy ahogy ma (a kanti szohasznalat
o0ta) mondani szoktuk: intellektualis szemlélet, amellyel
a vilagkaoszbol Onmagunk rendet formalunk, mégpedig
ugy — S ez ismét gorég gondolat — hogy ennek az in-
tellektualis szemléletnek, thedrianak segitségével a vilag
lényegét ragadjuk meg. A filozofiai vagy altalaban tudo-
manyos magatartds tehadt mint szemlélet, mint thedria:
megragadas; de éppoly joggal mondhatjuk: egyuattal meg-
ragadottsag is. S ez a megragadottsag, mint a szemlélet
ellenparja az, amit Platon csodalkozdsnak (davudlerv) nevez
és ami szerinte minden filozofalas kezdete. A vilag a maga
lényegénél fogva megragad benniinket, csodalatba ejt s



93

ez viszont arra indit, hogy minél jobban igyekezziink ehhez
a lényeghez hozzaférkozni, azt megismerni.

Megragadottsag és megragadas, csodalkozas és szem-
1él6dés: ez minden igazi targyszeretd magatartdsnak jel-
lemzé vonasa. Amde ha ez a magatartds a maga megnyil-
vanulasaban minden izében aktiv jellegli is, viszont soha-
sem terjed odaig, hogy a targynak, amelyre rairanyul,
nemcsak megismerésére, hanem egyuttal megvaltoztatasira
is torekednék. Az alakitdé rahatds pathosza teljességgel
hianyzik bel6le; csupan az amor intellectualis jellemzi,
amely kizar, vagy helyesebben: szublimdl minden 06sztondst
és szenvedélyest, mert maga a megismerés az, amely benne
szenvedéllyé valt. Ezért nevezhetjik ezt a targyszeretd
magatartast 1ényege szerint daimonikusnak.

A kifejezést természetesen nem szabad félreérteni. A
koznapi  szohasznalatban  daimonikuson rendszerint a
negativat értjiik, a mefisztoit, valamiféle satdni megszal-
lottsdgot s gondolunk Dosztojevszkij démoniakusara, akik
mind s6tét Osztondk szorongatott] ai. A daimonikusnak ez
a negativ felfogasa a keleti (zsido-perzsa) démonologianak
hagyatéka, ahol a daimonok valoban az embernek kinzd és
romldsba vivo szellemei. De van a daimonikusnak egy ettdl
eltér6 gorog felfogasa is, amely legtisztabban Platonnal
jelentkezik elészor (Symposion 202 D) s amely szerint a
daimon magasabb szellemi er6, kozvetité hatalom a val-
tozé vilag, (a doxa vilaga) és a tokéletes vilag, az ideak
(vagyis az epistémé) vilaga kozott.' S most gondoljunk
egy pillanatra a gorogség felfogasidra a filozofusrol, aki
nem birtokosa a teljes tudasnak, hanem csak torekszik
reaja, S akkor vilagosan latjuk ennek a targyszeretdé maga-
tartasnak daimonikus jellegét: a tdrekvésben rejlik ugyanis
éppen a daimoniai a daimon serkenti azt, akiben ¢él, a
mindig teljesebb, a minél tokéletesebb tudasra.

! Goethe is sok tekintetben hasonl6 meggy6zédést vallott:
a démon szerinte az egyéni adottsagnak és a sorsnak sajatos egy-
ségbeszovédése, (L. Urworte). V. 6. a goethei daimoniarol Karl Jaspers
szép fejtegetéseit: Psychologie der Weltanschauungen, 3. kiad, Berlin,
1925. 193. sk. 11,
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Ha a filozofia és altaldban a tudomany torténetén
végigtekintlink, azt mondhatjuk, hogy tulajdonképen min-
den filozofus és minden kutatdé a maga targyszeretetében
a teljes tuddsra vald torekvésnek ilyen daimonikus meg-
szallottja. Az igazi, vérbeli filozofus — ha a szo6t most a

legaltalanosabb, ,,gorog” értelmében vesszik — daimo-
nikus jellem. Ezért amit egyszer igaznak felismert, -
valamilyen elvet, eszmét vagy modszert, — azt kimélet-

leniil, konyortelenill, emberre ¢és koriilményekre vald tekin-
tet nélkiil érvényesiti. A kozhelyként emlegetett szdlam,
amelyet Hegelnek szoktak tulajdonitani (bir valdjaban
Schellingtdl ered): ,,ha a valésag nem felel meg az eszmé-
nek, annal rosszabb ez a valosagra nézve”, jellemzden ki-
fejezi ezt a kiméletlenséget. De ebbdl érthetd egyszersmind
a targyszeretettel mindig egylittjard6 rendszerre vagy
legalabb is rendszerességre valo torekvés is. A rendszer
éppen a teljes tudds jelképe, ahol minden tétel lehetdleg
ellenmondasnélkiili ~ 6sszhangban van egymassal. Ezért
mondja mar a tudomanynak elsé daimonikus megszallottja,
Herakleitos, a delphoi Apollordl szoélva, de tulajdonképen
onmaganak és minden filozofusnak, vagyis ,.targyszereto-
nek” magatartasat jellemezve: nem sz6l, nem titkolodzik,
csak jelez! Amit ugy magyarazhatunk, hogy a filozofus
nem tanit, — a tanithatd filozofia, vagyis ,targyszeretet”
mar nem az, aminek a neve jelzi, — nem is izgat vagy
ébreszt, mert altaldban nem sokat torédik masokkal, ha-
nem belemeriilve a targyba, csodalkozik és szemlél, kifejt
és igazol.?

Ett6l a tiszta targyszeretettél mindenesetre Iényegesen
kiilonbozik az a magatartasmod, amelyet alakitasvagynak
neveztliink; S amelynek lesziirt formajaval szintén a gorog-

ovte Aéyer oivte wvtiter dAda onuoiver,. Herakl, Fragm, 93. Diels,
Vorsokratiker. 2 kiad. I. k. 1906. 75. 1.
2 Itt csak a tiszta targyszeretet lényegét probaltuk elemzés t-
jan megvilagitani; maga ez a targy szeretet természetesen hatalmi, mii-
vészi, gazdasagi iranyt vehet. Ezekre nézve 1. Spranger, Lebensformen,
7. kiad. 1930. — K. Jaspers, i. m. — M. Scheler, Philosophische Welt-
anschauung. Bonn, 1929.
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ségben talalkozunk. S mint ahogy a targyszeretet naluk a
filozofiaban, ugy ez az alakitasvagy a paideidban valt
jelenvalova. Ez a paideia a maga lényege szerint éppugy
torekvésnek, nem pedig valamilyen abszolut tartalomnak
a kifejezése, mint amaz; ez a torekvés azonban nem a
megismerésre iranyul,, mint a filoz6fidban, hanem az em-
bernek exisztencialis alakitdsara; bar ehhez mindjart meg
kell jegyezni, hogy az a fordulat, amely a filoz6fidbdl mint
tiszta magatartasbol a tudomany mint rendszer felé ve-
zetett, itt is bekovetkezett: a klasszikus gordg paideia mint
miivelodési torekvés szintén mar a hellenizmus koraban
mivelédésrendszerré (syxvidiog jcraasia) valt, ami azutin
a fejlodés egész tovabbi iranyat is meghatarozta. A klasz-
szikus gorog felfogds szerint azonban a paideia: életfor-
malas, egyéniségformalas és az egyéniség révén sziikség-
képen kozosségi sorsformalas is. Epp ezért arra az élet-
korra irdnyul, amely erre az alakitdsra leginkdbb fogé-
kony, t. i. a gyermek- és ifjukorra. Az a célja, — ismét
Platont idézziik (Protag. 326 B) — hogy a lelket nemeseb-
ben érzéveé, harmonikusabba és ritmikusabba tegye. De ezt
nyilvanvaléan nem érheti el filozofiai, vagyis tiszta targy-
szeretd  magatartaismoddal.  Intellektualis  szemlélddéssel,
szellemi csodalkozassal emberi létet kiformalni valoban
nem lehet, Ehhez sziikségképen cselekvd belenytlas, éb-
resztés, hatas kell; nyugtalanitds és ismét megnyugtatas,
izgatds, majd ismét szellemi megajandékozds. A paideia
nem tiszta megismerési aktivitds tehat, mint a targy-
szeretet, hanem az egész emberé, ennélfogva mindenkor
azjegész emberre is iranyul. Ezért a pedagogus, ellentét-
ben a filozofussal, az életvaldésaggal all szemben, amely
mindig Uj ¢és valtozod, kiszdmithatatlan, kiismerhetetlen,
sokszor megddbbentd és nem foghaté semmikép sem rend-
szerbe. Az a vilag a pedagogusnak ez a vilaga, amelytdl a
filozofus éppen elfordul, mert a doxa, a puszta vélekedés
uralkodik benne és semmikép sem vezet el benniinket az
epistémének, a biztos ismeretnek tajaira.

Mi készteti mégis a pedagogust erre a filozofus sze-
mében oly megalazd 1épésre? Kétségkiviill az életnek és a
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fejlodésnek a szeretete. A fejlédé élet, minden hianyaval
és fogyatkozasaval mégis annyira megigézi, hogy egész
lényével tevékenyen kozre “akar miikddni ennek a fejlédo
¢életnek az alakitasaban. Ezért nevezhetjik a pedagogus-
nak ezt a sajatos magatartasat, — amely bizonnyal mélyen
elit a filozoéfus daimonikus magatartasatol — az Erostol
ihletettnek.

A kifejezés mindenesetre itt is vigyazatra int. Hasz-
nalata, még ha platoni reminiszcenciakkal torténik is — sot
talan éppen akkor — pedagdgiai vonatkozasban csak akkor
engedhetd meg, ha élesen elkiilonitjik a szexualitastol,
amelyhez csak annyiban van koze, hogy az eszthetikai
mozzanat mindkettben lényeges szerepet jatszik, A
szexualitds is valamiféle tetszésben gyokerezik, de ez
0sztonds, vad, ragadozd tetszés, mig az Eros az aldozat-
kész szeretet formaja, amely masnak az egyéniségét tisz-
teli és a magaébol mindent odaad, anélkiil, hogy cserébe
valamit varna vagy kivanna/

Minden személyes szeretet azonban szenvedéssel ¢és
aldozattal, csalédassal és lemondassal jar, és minél ki-
finomultabb, annal mélyebb lesz ez, A pedagogiai szeretet-
ben is mindig ott lappang minden pathosznak ez a negativ
vonasa. Lemondast kivan mar magabanvéve az is, hogy az
alakitasvagy — ellentétben a targyszeretettel — még csak
nem is torekedhetik a készre, a befejezettre S igy nem él-
vezheti a tiszta szemlélédés, a thedria 6romét, hanem benne
allva az életvalésagban, ehhez sziinteleniil alkalmazkodnia
kell. Ezért maga a pedagogus sem lehet soha kész és be-
fejezett, mint ahogy a lélek sem az, amely a kezében van:

v, 6. E Spranger: Eros (Kultur und Erziehung, 3, kiad, 1925,
217, sk, 1,), ahol a pedagdgiai Erosnak legfinomabb jellemzése olvas-
haté. Hogy a német ifjusdgi mozgalombdl kinétt, idevonatkozd nagy
kiterjedésti irodalomra itt nem utalok, az a dolgok ismerdje el6tt bizo-
nyara nem szorul megokolasra. Szamos szép munka mellett (pl. Emil
Engelhardt, Kurt Zeidler) sok itt a fellengds és szétfolyd, sokszor
gyanis mi. Nem szabad azonban ezek megitélésében elfeledni, hogy
az ellenhatds sem maradt el. V, 0, Artur Zelvenkamp: Der Judas
wider sich selbst. Berlin, 1922,
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egy teljesen kész ember, aki minden iranyban lezarta a
maga fejlodésének koreit, inkabb fagyosan hat az Onmagat
még keresdé Iélekre, mintsem hogy segitené ebben az
onmaga-keresésben. Sziintelen 4aldozatot és Onmegtagadast
kovetel az alakitdsvagy azért is, mert a masik lélek ira-
nyat akkor is, ha az gydkeresen eliit a magaétdl, kimélnie
és tamogatnia kell; az igazi pedagdgiai szeretetnek leg-
fobb szabalya Spranger sz€p meghatarozasa szerint: ne
alakits embert a magad képére és hasonlatossagara. Epp
ezért az a szeretet, amely alakitani kivdn, nem gyokerez-
hetik a személyes rokon- vagy ellenszenv érzelmeiben.’
S6t azt lehet mondani, hogy ott mutatkozik éppen ez a
pedagdgiai szeretet a maga teljességében, ahol a kialakulo
lélek fejlodése olyan iranyba tér, amely az alakitdo elott
legkevésbbé sem rokonszenves, azonban ezt a fejlédést
mégis ennek érdekében 4allonak ismeri fel, tehat megérti
és ezért minden erejével eldsegiti. Bizvast allithat6, hogy
ez éppen az alakité készség igazi erOprobaja. Mindezeknél
fogva valoban mély értelme van a régi szolamnak: quem
dii odere, paedagogum fecere. A thedrianak, vagyis szel-
lemi szemlélddésnek Oromével szemben azonban karpdtolni
fogja a pedagogust az életfejlédés latvanyanak oOrome,
a rendszerépités biztonsaga helyett a 1¢élekalakitas ereje.

A targyszeretet és az alakitasvagy kiilonbségét itt is
szandékosan domboritottuk ki, hogy lehetbleg szembe-
tinjék mindkettonek sajatos bélyege. Nem kovetjilk most
e kétféle magatartasmod torténeti sorsat, — ami kiilon ta-
nulmanyt érdemelne, — hanem masodik kérdésiinkre ke-
resiink valaszt, hogy lehetséges-e e kétféle magatartasnak
OsszeszovOdnie vagy legalabb is érintkeznie, egymassal.

1. Ott, ahol a pedagogus a maga lélekformalo tevé-
kenységét valamilyen egészben, — mondjuk: vilag- vagy
¢életosszefiiggésben — akarja latni, sziikségképen fel kell
vennie a filozofus életformajat. Ez mas szoval azt jelenti,
hogy ahol az alakitas vagynak értelmét és jogosultsagat

YV, 6. Max Scheier: Wesen und Formen der Sympathie, 2,
kiad. Bonn, 1923.
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keressiik, ahol azt igazolni kivanjuk, tehat kritikaval tel-
jesitjiik, ott a fejlédés szeretetét a megismerésre torekvés-
sel kell tamogatnunk. A paideia, amely eredeti értelme
szerint az alakitds céljabol létrejott tiszta, ember és ember
kozti viszony és amely eredetileg csupan az életszabta
hagyomanyos keretekben megy végbe, ilyenforman fordu-
latot vesz a rendszer vagy legalabb is a rendszeresség
felé. A paideia mint cselekvés maga is szemlélet targyava
valik és a szemlélet (azaz: triorlaT alapjan feksziink
megjavitani a cselekvés hianyait és tévedéseit. Vagy szo-
rosabban targyalasunk korére ,alkalmazva” a tanarnak, ha
a maga alakitdo tevékenységét céltudatosan és rendszeresen
akarja végezni, ezt elmélettel kell megalapoznia, amely
viszont lényege szerint csakis filozofiai természetli lehet.
De az alakitasvagynak ez a kiegésziilése a targy-
szeretettel még egy masik oldalrol is fellép kovetelmény-
ként. Az alakitds ugyanis mindig alakitasa valaminek;"
az az alakitas, amely pusztan az élet és a fejlodés szere-
tetébdl taplalkozik, az alakitdsi vagyon sohasem jutna tul,
hanem ugyszolvan onmagaban keringene. Ezért aki valoban
alakitani kivan, abban az ¢let ¢és a fejlodés szeretete
mellett sziikségképen élnie kell az objektiv értékek iranti
szeretetnek is, vagyis annak, amit itt éppen targyszeretet-
nek neveztiink.” Ez més szoval azt jelenti, hogy a tanar-
ban nem elég a puszta szeretet a kibontakozd Iélek irant,
hanem alapos targyi képzettséggel is kell rendelkeznie,
mert csak igy lesz képes a targgyal alakitdé hatast elérni.
A pedagbgiai magatartast tehat itt is a ,,filozofiainak™ kell
— ez utdbbit ismét a szo legtagabb értelmében véve -
tamogatnia. Ami ezt a pedagodgiai targyszeretetet a tiszta
vagy mondjuk filozé6fiai targyszeretettdl mindig meg fogja
kiilonboztetni, az csupan ennek a targyszeretetnek az
iranya, amely a tanarban sohasem lehet egyoldalti (tehat
pl. merdben elméleti irdnyt). A tanarnak az értékeket
is bizonyos teljességben kell szeretnie; ez mar a velik

1V, 6. az alaki és targyi képzésrdl szolo fejezetet,
2 V. . E. Spranger, Lebensformen, 7, kiad, 1930. 378.sk. 11,
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kifejtendé alakitd hatds egyetemességébdl kovetkezik, mig
minden specialis értékszeretet  tulajdonképen mar nem
pedagogikus.*

2. Azonban ugyanezt a kapcsolatot és kolcsonds ki-
egésziilést targyszeretet ¢s alakitasvagy kozt megallapit-
hatjuk az ellenkez6 irdnybdl is. Annak a filozéfusnak vagy
altalaban tudosnak, aki elhagyja a tiszta szemléleti maga-
tartast ¢és az élet felé kozeledik, mert a felismert elv,
eszme vagy modszer alapjan nemcsak a rendszert akarja
felépiteni, hanem magat az ¢életet is, természetszerileg
fel kell vennie a pedagdgus magatartasat. Ebbol értheto,
hogy, azoknal a filoz6fusoknal, akikben az ¢életnek a
»hecria” szerint valo alakitdsa eleven vagyként miikodott,
Platontol kezdve egészen maig az ethika vagy az allam-
elmélet keretében rendszerint pedagdgiai elmélettel is
taladlkozunk. A pedagogiai elmélet mindenkor egy filozofus
cselekvési vagyanak elvi kifejezése. De ugyanezt a for-
dulatot a pedagogikum felé altalaban mindeniitt fellelhet-
jik, ahol a tiszta targyszeretettel egyiitt jar a targgyal
kifejtendé hatas vagya; tehat ahol a filozofus vagy a tudos
nemcsak kutat, hanem tanit is. Ilyen esetekben a filozofiai
daimon mindig helyet ad maga mellett a pedagogiai Eros-
nak. Ami ezt a filozofiai jellegli alakitds vagyat mégis meg-
kiilonbozteti a pedagogiaitol, az az alakitas mddja. A tudos,
hogyha hatni kivan, ezt csak az igazsag felkeresésének ¢és
feltarasanak egészen egyéni példajaval teheti; a tanar
alakitasvagyanak viszont mindig ez lesz a legfobb impera-
tivusza: nem feltarni, hanem felkerestetni, raébreszteni.

Gyokeres kiilonbséget a kétféle magatartds kozt tehat
valéban seholsem allapithatunk meg. Kétségkiviil vannak
targyszérétok és vannak az alakitds vagyatol ihlettek,
akikben eredeti magatartasuk tipusa mindvégig érintetle-
nil marad. Az elobbire jellemzd példaként Spinozara
lehetne hivatkozni, akit a filozéfia daimonja annyira meg-
szallott, hogy lelkében semmi helye nem jutott a pedagd-
giai Erosnak. A masik oldalon sem ritka ez a kizarolagos

L L. E. Spranger, i. m. 379. 1,
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magatartasmod; Pestalozzira gondolva nem lehet tagadni,
hogy az alakitasvagy tultengett benne a targyszereteten.
A mindennapi iskolai gyakorlatban is elég stirin taldl-
kozni ezzel a tipussal; s6t mintha a gyakorlat épp azt
igazolna, hogy valoban nem mindig a legképzettebbek
egyszersmind a legjobb tanarok is. EbbOl érthet6 az a
koztudatba is begyokerezett felfogds, hogy nem a tudos
képzettség, hanem a szeretet a jo tanarnak legfontosabb
meghatarozoé tulajdonsaga.

A valbsag mégis legtobbszor targyszeretet és alakitas
vagy OsszeszovOdésérdl tantiskodik. A tanari tipusok meg-
allapitasara tett kisérletek is altalaban ennek alapjan
torténtek. Bar e tekintetben is régi elézményekre nyul-
hatnank vissza, — ismeretes, hogy mar Quintilianus arrol
elmélkedik, hogy milyen legyen a jO tanar és késobb
a jezsuita Ratidban és a hozzafiz6d6 irodalomban is gyak-
ran talalkozunk ezirdnyu fejtegetésekkel, — mégis a kér-
dés elvszeri (féleg fenomenologiai) vizsgalata egészen Uj
keleti. Anélkiil, hogy ennek részleteibe ezlttal belemen-
nénk, csupan jelezziik a tipusszerkesztés két lehetséges
iranyat. Ahol ugyanis a tanari magatartast az alakitas-
vagy uralkodd jellege\ hatarozza meg, ott egyfeldl az
abszolutista, masfelol a liberalista szellem{i tanar tipusa
alakul ki. Az eldbbi az, aki a maga képére és hasonlatos-
sagara akarja formalni a tanul6ét: magatartasat tehat az
er6szakos szeretet jellemzi (jezsuitdk, pietizmus). Az
utobbi viszont a kiméletes, dédelgetd, olykor érzelgds sze-
retet jegyében alakit, ezért a tanuld egyéniségének leg-
teljesebb figyelembevétele és a hozza valé alkalmazkodas
torekvése tinteti ki (Rousseau, filantropistak, uj iskolai
mozgalom). Ha amaz inkabb a férfias, akkor emez inkabb
a nOies szeretet tipusat testesiti meg.

De hasonloképen felkereshetjik a tipusokat a masik
irdnyban, a targyszeretet tulnyomosaga,alapjan is. Ebben
az esetben egyfel6l a radikalis idealista, masfel6l a tekin-
télyre tamaszkodd tanar tipusa all el6ttink. Az eldbbi
foleg az utdpista elmélkedok kozott gyakori (Platon,
Morus, Rousseau, Tolsztoj, Nietzsche, Kierkegaard). Két-
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ségkiviii 6k keltenek mindenkor legtobb visszhangot az
ifjisag korében; Ok a nagy lebilincselok, sokszor éppen
tagadasuk altal (a valosag: itF i), bar kétségtelen az is,
hogy ¢éIni kevésbbé lehet szerintiik. A tekintélyi tipust
viszont inkabb az iskolai gyakorlat fejlesztette ki; ez az
igazi ,,scholasticus” tipusa, ahogy a kozépkorban kialakult
és ahogy azota is ¢él, s aki mindazt, aminek nincs multbeli
gyokere, ami nem A4tszarmaztathatd S igy eltanulhato, ki-
rekeszteni kivanja a miivel6désbol.

A. tipus — s ezt itt sem szabad feledni — mindenkor
csak hattér az egyéniség szamdra, de nem maga az egyeé-
niség. Barmily nagy kiilonbségekkel taldlkozunk is, ha
magat ezt a tanari egyéniséget tekintjiik, végelemzésben
valamennyi a targyszeretetnek ¢s az alakitdsvagynak
tobbé-kevésbbé  szerencsés Osszeszovodésér6l tantiskodik.
Ismeriink azonban két egyéni példat, ahol a filozofiai és
a pedagogiai magatartasnak — a Daimonnak és az Eros-
nak — ez az Osszetalalkozasa a legszebb, bar egyuttal
legritkdbb harmoéniat mutatja, S minden kor minden torekvo
tanaranak eszményi mértékéiill szolgalhat: Sokratesét ¢és
Fichtéét.

Sokrates maga beszél a daimonionr6l, amely filozo-
falasra késztette. Amikor tehat a tiszta tudasra tOrekedett,
ennek a bels sugallatnak a hangjat kovette. Es sajatos
moédon ez a thedridra, vagyis szemléletre torekvés Obenne
mégsem a rendszer valosagfeletti, életen és emberen kiviili
formajaban kristalyosodott ki, hanem a tanitdsban, az
eleven lélekformalasban, A targyi megismerés vagya
eggyéforrt benne az emberalakitas pathoszaval, a filozo-
fiai Daimon a pedagogiai Erosszal. Az elébbi biztositotta
neki hatalmas f6lényét minden kortarsaval szemben €s
alakitotta ki benne a tiszta szellemi magatartasnak leg-
sajatosabb formajat, az irdniat, amely lényege szerint
felilemelkedés a sekélyességen épp a sekélyesség altal.
Nem a doxa vilagdban ¢élt, de latta masokban ennek a
doxanak ingatagsagat ¢és ezért leszallt az O szinvonalukra,
hogy magahoz emelje 6ket. Keresévé valt 6 is a keresék
kozt, sot 6 tette Oket keresdkké (feltéve, hogy volt benniik
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erre fogékonysag), azzal a kiilonbséggel mégis, hogy 6
tudta, mit keresett. Szépen mondja rola Alkibiades a pla-
toni Symposionban: pddiov oe enl mav doov ngomy.n cyomeiv
9 uélovt yolp xayo$ao soso$ca, raegvan benne mindaz,
ami a torekve ielket siéppé és nemessé miveli (Symposion
222 A).

Fichte tobb tekintetben mas, mint Sokrates, mégis
a kétféle magatartas kiegyensulyozottsagaban rokon vele.
Fichte is a tiszta megismerés megszallottja, a valdsagot
Obenne is egy egész vilag vélasztja el a theoriatdl, amde
ez a theodria 6benne mar maga is mint tett, mint életalakitd
hatalom jelentkezik. Ha Sokratesr6l azt mondhatnok, hogy
Htheodriaban cselekszik™, akkor Fichte inkabb cselekvésben
theoretizal, benne az igazsagszemlélet is eleven, élet-
formalo cselekvés. Megvan benne a filozofus biiszkesége,
ha a tényleges valosagra a rendszernek a teljességebdl,
tokéletességébdl tekint; ezért nevezi a maga korat a tes-
pedés és elesettség koranak. De ugyanakkor ¢él benne
a pedagoégus belsé lelki alazata is. ha a fejlédd jovorol,
az ifjusagrol beszél: ,Es ist ein stirkender, seelenerheben-
der Gedanke, den jeder unter lhnen haben kann, welcher
seiner Bestimmung wert ist: auch mir an meinem Teile
ist die Kultur meines Zeitalters und der folgenden Zeit-
alter anvertraut; auch aus meinen Arbeiten wird sich der
Gang der kiinftigen Geschlechter, die Weltgeschichte der
Nationen, die noch werden sollen, entwickeln. Ich bin
dazu berufen, der Wahrheit Zeugnis zu geben; an meinem
Leben und an meinen Schicksalen liegt nichts; an den
Wirkungen meines Lebens liegt unendlich viel” (Uber die
Bestimmung des Gelehrten, 4. Vorl.).

Ironia a sekélyességgel szemben és segitése a keresok-
nek, ahogy Sokrates tette; a feladat felemelé voltabol
ered0 biiszkeség és bensd lelki alazat a fejlodés szentsége
elott, ahogy Fichte vallotta: valdoban ez kell hogy legyen
minden tanarnak, akiben targyszeretet és alakitasvagy
egyiitt ¢él, legfobb és 6rok vezérlo elve.

De az ilyen személyes eszmények megjeldlésénél
tovabb a didaktikai elmélkedés sohasem mehet. A tanari
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magatartds konkrét, egyéni bélyegli kellékeinek megalla-
pitasa mindenkor terméketlen vallalkozas lesz; ezzel senki
sem fog jO tanarokat nevelni. Az egyéniség semmilyen
téren sem foglalhatdé szabdlyba, legkevésbbé a tanari
. egyéniség. Ezért az elmult évtizedekben gyakran hangoz-
tatott kivanalom, hogy a tanarnak egyéniségnek kell len-
nie, mert csak egyéniség, nevelhet egyéniséget, puszta
szo6lamnal tobbnek alig tekinthetd. Ha e kovetelmény mo-
gott rejtozkodo értékelést (amely legtobbszor itt is vitalis
értekeket abszolut értékekkel zavar Ossze) nem tekintjiik
is, maga a gyakorlati élet sziikségképen leszallitja ennek
a kovetelménynek talzott igényeit. Addig, amig a tanari
palya csupan csak egy a megélhetést biztositdo a tobbi palya
kozott, s addig, amig fennallo tdrsadalmi ¢és mivel6dési
viszonyaink kozt nem lehet gatat vetni annak, hogy sok-
szor olyanok is képesitéshez jussanak, akik kell6 rater-
mettség vagy hivatottsag hijan, pusztan kiils6 korilmények-
bol valasztottdk azt a palyat, addig a tanar egyénisége
helyes értelmezésben is csupan eszményi kovetelmény
lehet, az iskolazas tényleges rendje ellenben itt sem erre
az ingatag és kiszdmithatatlan alapra, hanem a mivel6dési
tartalomra, a kultirara fog tamaszkodni. Barmily kiva-
natos legyen is az egyéniség vagy helyesebben személyiség
a tanari palyan, ezt megkdvetelni oly modon, ahogy a
targyi tudast megkovetelhetjilk, mégsem lehet, mert épp
a tanari magatartasnak egyik alapvetd feltétele, az ala-
kitasvagy szamunkra legtobbszor egészen hozzaférhetetlen.
Nem adhatjuk at, ahogy targyi tudast atadhatunk, leg-
feljebb jelenlétét allapithatjuk meg, bar erre sincsenek ma
még biztos és csalhatatlan eszkozeink, sokszor kell6 mér-
tékiink sem, tehat az valahol mindig kicsuszik keziink
kozil. Amit tehetiink, az csupan a masik oktatnak, a
targyszeretetnek  biztositasara szoritkozhatik. Ezt a szem-
pontot koveti altaldban mindeniitt a mai tanarképzés
rendje is, amikor nem annyira az alakitads képességét nézi,
amely fogalmilag egészen pontosan soha ki nem fejezhetd,
az egyéniség mélyeibdl fakad (individuum est ineffabile),
hanem a targyi késziiltséget, amely ellendrizhetd és mind-
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sitheid. Minden mas szempont alkalmazdsa Oniltatassal
jarna, foleg pedig az, amely pszichogrammok utjan akarna
az alakitdsvagy mértékét megallapitani. Ellenben ahol
megvan a targyi lelkiismeret, a daimonion, ott felteheto,
vagy legalabb is remélhetd, hogy az alakitasvagy, a peda-
gogiai Eros is kibontakozik.

Irodalom: R. Lochner: Deskriptive Pddagogik. 1927. — A. Bork:
Lehrer und Schiiler. 1922.

A) Eduard Spranger: Lebensformen, 7. kiadds, 1930, — U. a.
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duum und Gemeinschaft. 3. kiad. 1926. U. a.: ,Fihren” oder
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1. AZ OKTATAS TARGYI KELLEKEL.
(A tanterv elmélete.)

Az oktatas feladatanak megallapitasaval sziikségképen
egyiitt jar annak a tovabbi kérdésnek felvetése, hogy mely
targyi tartalmak azok, amelyekkel az oktatas — az Alta-
lanos miiveltség mértéke szerint — célbaveheti a maga
alaki ¢és targyi feladatat. Hogy ezek a targyi tartalmak
az oktatdsban nem merithetik ki az emberi kultira javai-
nak teljességét, vagy mdas szoval: hogy mindent nem lehet
tanitani, ami erre érdemes, szinte magatol értetodik. Ezért
miel6tt a kultura javait mivelodési javakka tessziik, nyil-
vanvaldéan bizonyos kiszemelést kell végezniink a kulthr-
javak korébdl. Melyek azok az elvek vagy szempontok,
amelyek e kiszemel€s alapjaul szolgalnak?

Masfel6l azonban a kiszemelt javak nem alkothatnak
véletlen és Osszefliggéstelen halmazt, hanem bizonyos
teljességben, egységes és szerves Osszefiiggésben kel
tikroztetniik a  kultarat, vagy 10gy is mondhatjuk:
Kozmoszt kell alkotniok, mint ahogy kozmosz maga a
kultura is, amelybdl éppen kiszemeljiik Oket.. Az oktatas-
ban lelki elsajatittatasukrol, feldolgoztatasukrol [évén szo,
mar ez magaban arra figyelmeztet, hogy kell6 rendben valo
nyujtasukrol  kell gondoskodni. Bizonyos elvszeriségnek
kcli tehat érvényesiilnie abban is, hogy mit nytjtsunk el6bb
¢s mit utébb, mit egyszerre és mit egymasutdn. Vagyis:
nemcsak ki kell szemelni a miivelédési javakat, hanem el i
is kell rendezni Oket a feldolgozas szamara. Mind elvek
alapjan torténjék ez az elrendezés?

A kiszemelés és elrendezés mikéntje szerint fog ki-
alakulni az oktatds terve, amely ilymodon mindenkor és
sziikségképen csakis targyi alapon szerkeszthetdé meg, nem
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pedig a tanuld alanyi érdeklddésére tamaszkodva. Kétség-
kiviil itt is érvényesiilnek bizonyos mértékig nem-targyi
szempontok, igy amikor a kiszemelésben tekintetbe vesz-
szilk a javak lelki hatasat vagy az elrendezésben a tanuld
fejlodését, akkor ezzel tulajdonképen mar attorjilk a tiszta
targyi szempontot €és az oktatdsnak alanyi mozzanatat
érvényesitjilk. Valami lehet targyilag (a kultura szempont-
jabol) folottébb értékes, a tantervbe azonban mégsem
vesszikk fel, mivel Iélekfejlesztd hatasa esetleg csekély, S
hasonloképen valami lehet targyilag elObbrevald, mégis az
oktatds tervében késobbre helyezziik, pusztdn azért, mert
a tanulo szellemileg még nem eléggé érett a befogadasara,
vagy pedig mert -elsajatitasat elébb kelloképen elé kell
késziteniink. Az aristotelesi mpotepov mpoc nuag modszeres
szempontjat tehat az oktatds targyi kellékének megallapi-
tasaban is allandoan alkalmaznunk kell.

Mégis azok a kérdések, amelyek a mivelddési javak
kiszemelésére és elrendezésére vonatkoznak, viszonylag
fiiggetlenck a modszeres feldolgozas kérdéseitl és targya-
lasukban mindenesetre feltételei amazoknak. Epp ezért
szoktuk ezeket a kérdéseket Osszefoglalolag tantervelméleti
kérdéseknek nevezni a modszeres feldolgozas kérdéseivel
szemben, amelyeket modszerelméletieknek neveziink,

1. AMUVELODESI JAVAK KISZEMELESE.

A kérdés, amelybl a miivelddési javak' kiszemelésé-
nek targyalasat el kell inditanunk, kozvetlenill igy fogal-
mazhato6: honnan kell meriteniink e javakat?

1 A régebbi didaktika miivelddési javak helyett gyakrabban az
oktatds anyagarol vagy miivelédési anyagrol beszélt. Az utdbbi évti-
zedekben, féleg az iskola intellektualizmusa ellen folytatott kiizdelem
nyoman az ,anyag’ Kkifejezés ugyszolvan egészen kiszorult a haszna-
latbol, mivel tavoli latszatidt is keriilni torekedtek annak, mintha az
oktatasban csupan anyagatadasrol lehetne sz6. Kifejezéseken ennek
az elfajulasnak elkeriilése bizonnyal nem fordul meg. De mivel az
oktatas anyagar6l egyébként is inkdbb csak a német didaktikai iro-
dalomban (és annak hatdsa alatt a mienkben) beszéltek, a miivel6dési
javak megjelolés pedig valoban megfelelobb, azért mi is az utdbbit
alkalmazzuk.
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A felelet egyszerlinek latszik: mivel az oktatasnak
egyik — targyi — feladata a kultira javainak atszarmaz-
tatasa, azért a kiszemelésnek nyilvan a kultira javaibol
kell torténnie. Mivel azonban az oktatisnak ezen a targyi
feladatan kiviil van egy alanyi, formalis feladata is, vagyis
a kultirjavaknak nemcsak ismeretet kell gyarapitaniok,
hanem az egyéni életforma kialakitasat is elo kell'
segiteniok, azért az oktatasban ezeknek a kultarjavaknak
miivel6dési javakka kell valniok.

Mit neveziink miivelédési javaknak, s hogyan kell ér-
tenlink az Osszefliggést kultarjavak és miivelddési javak
kozott?

Kétségkiviil az 0Osszes kultirjavakban megvan az a
lehetéség, hogy mivelddési javakka alakuljanak &t, ami
mar magabanvéve mindkettének valamiképen azonos
fennallasmodjara enged kovetkeztetni. Ha ez az Ossze-
fliggés nem allana fenn kezdettél fogva kozottik, ha
kiilonb6zo  létkategdriaba tartoznanak, akkor a kultar-
javaknak ez az atvaltozdsa miivelodési javakka bizony-
nyal nem volna oly Altaldnosan és egyértelmilleg meg-
allapithato.! Ezért osszefiiggésiiket legeldbb is kategorialis
fennallasmodjuk feldl kell megfognunk, hogy azutan ezen
beliil érthessiik meg egyszersmind kiilonbségiiket is. Azt
a sajatos létkategoriat pedig, amely a kulturjavakat és a
miivel6dési javakat egyarant magabafoglalja, a szellemi,
képzédmények kategéridjanak szoktuk nevezni. A szellemi’
képz6dmények mindenkor értékek megvaldsitasai, ame-
lyeket az emberi szellem iiltet a valosagba; tehat Iétezd
alakzatok, mindamellett értékességiiknél fogva egyszersmind
létezésfeletti jelentésiik is van. Ha ezeket a szellemi kép-
z6dményeket a hegeli terminussal Osszefoglalolag az ob-
jektiv szellem elnevezéssel jeloljik meg, akkor azt mond-

1 Az érték és a létezés pl. két kiilonbozé kategoria és egyikrdl
sem mondhatd, hogy teljesen fedné a masikat. Nem minden 1étez6
értékes és nem minden érték megvalosult vagy akar csak megvalosit-
hato, A transzmutacio egyértelmiisége itt tehat lehetetlen.
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hatjuk, hogy a kultarjavak ¢és a miivel6dési javak egy-
forman az objektiv szellem tartozékai.

Maradjunk egyeldre a kultarjavak korében, megalla-
pitva roluk, hogy altalaban olyan emberi termékeket je-
lentenek, amelyeknek eredete a lelkiségben, a lelki tevé-
kenységben van, amelyek azonban akar a lelkiségen beliil
alakulnak ki, akar egészen elvalnak a létrehozo Ilelki-
ségtol, mindenképen tobbet jelentenek nala, azt mond-
hatnok: mas exisztenciat fejeznek ki. E tekintetben jel-
lemz6 példaként az allamra lehetne hivatkozni. Hogy az
allam valamiképen létezik, hogy nem tiszta értékalakzat,
nem is puszta fikcid, hanem ténylegessége van, nem két-
séges. Amde hol és miképen létezik? Pusztan az egyes
egyének lelkében bizonnyal nem, mert akkor egyaltalan
nem tudnok az allamot hatirolni S nem tudndk magyara-
zatat adni annak, hogy mikép lehet az ,allam az egyén
ellen”. Az egyének puszta 0Osszegébdl, mintegy aggre-
gatumabol sem szdrmaztathatjuk le, mert akkor legfeljebb
szervezetlen tomeget kapunk, holott az allam lényege
éppen a szervezettségében rejlik. Epp ezért az Osszes
szerzOdés-elméletek sem tudjdk megvilagitani az allam
lényegét, mert mindenkor pusztdn az allamot Iétrehozd
lelkiségen beliill maradnak. Pedig kétségtelen, hogy ha az
allam a maga létrejottében és fennallasaban egyes 1étezd
alanyokra tamaszkodik is, mégis egyuttal valami egyén-
felettit, lélekfelettit is jelent. Azt mondhatjuk: az allam
lényege szervezett hatalom, amely mint ilyen az egyének-
ben létezik ugyan, de egyszersmind fliggetlen is toliik; az
egyének alavetik magukat neki, mint olyasminek, ami ben-
niik tobb 6nmaguknal. S ez a ,,puszta lelkiségnél tobb” az,
amit éppen az allam objektiv szellemének neveziink.

M¢ég kirivobb az objektiv szellemnek ez a lelkiségtol
fliggetlenné valt léte pl. a mialkotdsban. A miialkotas is
bizonnyal lélekbdl sziiletik, létrejottében valamilyen szub-
jektum lelki aktusai mikodnek kozre. Mégis szinte meg-
hokkenté volna azt allitani, hogy a miialkotas 1éte kimeriil
ezekben a lelki aktusokban. Még ott is, ahol a mialkotas
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nem maradandd anyagban valdsult meg, van a létrehozo
aktusokban valami, ami tobb O6nmaguknal, t. i. az a jelen-
téstartalom, amelyet kifejeznek. Ahol pedig a mialkotés
elvalt a létrehozo lelkiségtol, ott az éppenséggel ©nallo
létezokeént all a valosagban;

A kultarjavak tehat az emberi lélek produktumai, idd-
ben létrejott alkotdsai, amelyek valamilyen 1élekfeletti
tartalmat, értéket fejeznek ki. Az els6 szempont ezért,
amelybdl a kultarjavak tekinthetdk, ez a tartalmi vagy
mondhatjuk  Lértékszempont. Ahol valamilyen értéknek
emberi megvaldsitasat, vagyis objektiv szellemet allapit-
hatunk meg, olyképen, hogy ez fennallasdban filiggetleniilt
a létrehozo lelkiségtol, ott kulturjavakrol beszélhetiink.

A masodik szempont, amelybdl e kulturjavakhoz
kozelithetiink, az osztalykérdés. Kiilonbozoé kulturjavakrol
beszélhetiink aszerint, hogy az emberi lélek mind értéket
valoésitott meg benniik. Ilyenforman osztalyozhatjuk a
kultirjavakat ~ tudomanyos, erkolcsi, jogi, gazdasagi,
technikai, miivészi, vallasi kultirjavakra. A kultira kiilon-
boz0 4agai, amelyekrdl kozonségesen beszélni szoktunk,
éppen a kultarjavaknak e kiillonb6zé osztalyai révén
alakulnak ki.

Lehetséges azonban a kulturjavaknak egy harmadik
szemléletmodja is, ha mint a lehetséges atélés tartalmait
tekintjik Oket. S ebben, az esetben beszélink éppen mi-
velodési javakrol. A kultGrjavak miivelodési javakka val-
nak, ha atéljik Oket 0gy, hogy ezzel egész emberi mi-
voltunk formalédik. Ez természetesen korantsem jelenti
azt, hogy ezzel a kultirjavak mint mivel6dési javak fel-
oldodnak a lelki szubjektivitasban. A miivel6dési javak is
szellemi képzodmény jellegliek, vagyis objektiv szellemet
kell benniik latnunk, csakhogy ez az objektiv szellem itt|
nem fiiggetlen a lelkiségt6l, amelyben megjelenik, hanem
éppen a lelkiségen beliil fejez ki értéket, a Iélekben él és
miikodik.

Melyek ezek a miivelodési javak? Kétségkiviill mind-
azok, amelyekben megvan az erd, hogy az egész embert a
maga emberi teljességében mozgasba hozzdk; amelyek
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tehat nemcsak az észbelatast, hanem a lelki tapintatot,
az érziiletet (esprit de finesse) és az értékel6 magatartast
is formaljak. Ott elsd tekintetre persze Ugy tlnhetik fel,
mintha bizonyos kultarjavak nem volnanak alkalmasak
erre a feladatra, igy pl. a gazdasagi vagy technikai kultar-
javak miivelddési értéke nem oly atlatszo, mint azoké a
kultarjavaké, amelyeknek személyes jellegiik van, vagy
amelyek ugyszolvdn a befogadd személyiségre vannak
szabva, amin6k kivaltképen az irodalmi vagy altalaban
miivészeti kultirjavak, Nem fér hozzd kétség, hogy pl- egy
platoni dialogusban kozvetlenebb miivelddési erd rejlik,
mint egy gépszerkezetben; egy Arany-balladaban tobb,
mint egy fogyasztasi szOvetkezet szervezetének ismeretében.
De viszont ezek is az emberi szellem alkotasai és amazok
kozvetlenségével szemben ezek személytelenebbek, tehat
realisabbak. Hogy mennyire az egész embert mozgasba
hozhatjak a technikai kultarjavak is, azt leginkabb éppen
a mai kor embere mutatja, aki a technikai alkotist nem-
csak tudomanyos és gazdasagi, hanem szocialis, miivészi,
s6t vallasos vonatkozasba is tudja hozni/Végelemzésben
tehat a fentebbi megallapitast joggal fenntarthatjuk: az
Osszes kultirjavakban benne rejlik az a lehetdség, hogy
adott esetekben miivelodési javakka valjanak.

Ennek az 4talakuldsnak azonban mindenesetre van-
nak feltételei. Az egyik ilyen feltétel, hogy a kultr-
javaknak, barmilyen osztalyba tartozoé érték megvaldsult-
sagat fejezzék ki, nagy értéket kell kifejezniok, Csak az
elsorangu kultarjavak alakulhatnak 4t igazi miivel6dési
javakka, S ezeket az elsérangii javakat nevezzikk éppen
kultaraban és miivelédésben egyarant klasszikusaknak,

A masik feltétel pedig az, hogy a kulturjavaknak,
barmily objektiv legyen is jelentéstartalmuk, alkalmasak-
nak kell lenniok a személyes vonatkoztatisra. Erre bi-
zonnyal még a klasszikus kulturjavaknak sem mindegyike
alkalmas és nem is mindegyik egyforma mértékben. Igazi
mivelddési javakka azonban csak azok a kultirjavak val-
hatnak, amelyek meg tudjak mozgatni egy lelkiség egészét.
Tehat a szd szoros értelmében muiveldknek kell lenniok.
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Klasszicitas ¢s lélekmiiveld jelleg: e két meghatarozo
mozzanat azonban nemcsak a kultGrjavak mivelodési ja-
vakka wvalo atalakulasanak feltétele, hanem egyszersmind
tantervi kiszemelésiiknek is szempontja és mértéke. Az
elébbiben 4ltalaban a kiszemelésnek targyi feltételét
tekinthetjiik, az utobbiban pedig inkabb alanyi feltételét.
A Kkettd azonban itt is a legszorosabban Osszetartozik, az
egyik ugyszolvan bennefoglaltatik a masikban, ugyhogy
kiilon kovetésilkk a tovabbiak sordn nemcsak felesleges,
hanem szinte lehetetlen is.

Ez mindjart kitetszik, mihelyt a klasszicitasra rogzit-
juk figyelmiinket. Ha a ,klasszikus” fogalmat a mivel6-
dési javak kiszemelésének objektiv mértékéiil kivanjuk
alkalmazni, akkor mindenekel6tt harom jelentését kell |
egymastol megkiilonboztetniink. A klasszicitas fogalmanak
legkdzvetlenebb és egyuttal kozkeletli értelme tudvalevo-
leg irodalmi-eszthetikai vonatkozasu. Ebbdl a szempontbol
az alkotasoknak bizonyos ,klasszisat” jelezziik vele, amely
igen nagy értékrangot képvisel, S ennek analogidjara
beszéliink azutan mas miivészetek és végll mas kultaragak
korében is klasszikusrol, mint értékkategoriarol, ebben az
értelemben: elsérangli, remek vagy mesteri. Igy klasszikus-
nak szoktuk nevezni Dantét ¢és Shakespeare-t, Leonardot
vagy Michelangelot, Bachot vagy Beethovent éppugy,
mint a Newton-féle mechanikat, Grotius természet jogelmé-
letét, a Linné-féle szisztematikat avagy a merkantilizmus
tanat. A klasszikusnak ezt a kategoridlis fogalmat al-
kalmazva a mivelédési javak kiszemelésében, csupan a
tiszta targyi szempontot részesitenék figyelemben, ami
nyilvanvaldéan az enciklopedizmus felé terelne benniinket:
a klasszikus kultarjavak szama is ma mar szinte attekint-
hetetlen.

Van azonban a klasszicitds fogalmanak egy ennél a
kategorialisnal sokkal egyetemesebb jelentése is, amely '
a kultarara mint egységes egészre kiterjed S egy népi
géniusznak a torténeti fejlédés folyaman legteljesebb és
egyuttal legnagyobb értékii produktivitasat, tgyszolvan oOn-
megvalosulasat fejezi ki. Ezt a fajta klasszicitast, amely-
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ben egy egész népkozosségnek (vagy akar kultarkozosség-
nek) szellemi magatartasa, a vilaggal, az ¢lettel és a
halallal szemben valo allasfoglalasa, mondhatndk Iétmodja
valik nyilvanvaléva s amely az alkotasok egységes rend-
jében kiteljesedve ismét visszahat az illetd népkozosség
(vagy  kultarkozosségj tovabbi  életmagatartdsira, épp
ezért exisztencidalis klasszikanak nevezhetjiik.! Ilyen ér-
telemben beszéliink az antik gordgség klasszikus korarol
vagy az Augustus-korabeli romai klasszikarol; ilyen egye-
temes ¢életformara gondolunk, ha egyes modern nemzetek
klasszikajarol (pl. az olasz, az angol vagy a francia klasz-
szikarol) van szo, amely nemcsak a kulturdnak egyik vagy
masik agaban, hanem egész Osszefiiggésében alakult ki.
S hogy ez a klasszika a miivelddéssel mindenkor szoros
vonatkozasban 4all, szinte nem is szorul kiilon hangsulyo-
zasra: ebben az egyetemes, illetdleg ,.exisztencialis”
értelemben nevezi Thukydides a Perikles-korabeli Athént
egész Hellas nevel6iskolajanak s ebben az értelemben valt
a latin szellem éppen klasszikus megfogalmazasaban az
egész Nyugatnak humanizalojava. Nem az egyes miivek
nevelnek itt, barmily klasszikusak, hanem az egész szellem:
a polis, amely maga a paideia; a civitas, amely maga a

! Ebben az irdnyban probaltam a klasszikat értelmezni mas he-
lyitt (4 vdndor és a bujdosé cimii munkamban, Bp. 1936.), ahol a
klasszika fellépését kiilonboz6 pszichologiai (pl. W. Strich) ¢és szocio-
légiai  (pl. E. Troeltsch) magyarazataval szemben a népi kozosség-
formanak és a  sorsszerli  tényezOknek  szerencsés  Osszetalalkozasabol,
vagyis ontologiai értelemben fejtem ki. Ennek a szerencsés Osszetalal-
kozasnak  eredménye éppen az, amit koOzonségesen  kiegyenlitettségnek,
mértéknek, egyenstlynak szoktunk nevezni és  becsiilni, amely azon-
ban itt nemcsak az egyéni kivélasztottak produktivitisaban  nyilvanul
meg, hanem az egész koOzosségben produktiv. A  kimagasldo egyéniség
szerepét a klasszicitdsnak ez az exisztencialis felfogasa természetesen
egyaltalian nem  befolyasolja. Az  egyéniségre azonban a  klasszicitas
fogalma mindenkor csak mint értékkategoria  alkalmazhato.  Homeros,
Racine vagy Goethe klasszikus”, fliggetlenil attol, hogy miiveikben
a gorég, a francia vagy a német szellemnek legteljesebb feltaroi. Mi-
helyt azonban miiveikben kozmoszt latunk, amely egyszeri, népi ¢és
korbeli feltételekhez van kotve, akkor Oket is csak ebben az Oket ko-
riilovezd kozmoszban tekinthetjiik, vagyis exisztencialisan.
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humanitds, és az egyes klasszikus miivek is csak annyiban
nevelnek, amennyiben ezt az egész szellemet tiikroztetik
vissza. A klasszicitas itt tehat Ggyszolvan a mivelédésen
hatarolodik.

A Kklasszicitast elért kultirdknak ez a kimagaslé mi-
velodési értéke foleg két koriilményben gydkerezik. Az
egyik a klasszikdnak mindenkor legszemélyesebb jellege.
Hogy a személyes jellegli kultarjavak altalaban sokkal
mélyebb miiveld hatast fejtenek ki és sokkal inkabb szol-
nak az egész emberhez, mint a személytelenek, arra mar
fentebb ramutattunk; a klasszikdban, amelynek tulajdon-
képeni arca mindenkor éppen a tiszta és teljes emberi, ez
a személyes hatas természetszerlileg fokozottan jelent-j
kezik. Ebben rejlik éppen a klasszikanak, mint emberi
kozmosznak nagy miivelddési elénye a pusztan klasszikus
kultarjavakkal = szemben. Vannak egészen  klasszikus
kulturjavak is, amelyeknek targyi tartalma nehezen vagy
egyaltalan nem tiri meg ezt a személyes vonatkozast.
Ilyenek pl. az Osszes zart tanrendszerek, dogmak, altala-
ban mindazok a produktumok, amelyeket a I1étrehozo
szellem végkép elhagyott S amelyeket Jaspers talaloan a
szellem kihtlt, eltokosodott formainak (Gehduse) nevez.
Epp ezért ezeket nem is lehet masként elsajatitani, mint
pusztan intellektudlis 0ton, szoészerint megtanuldssal vagy
helyesebben betanuldssal, emlékezetbevéséssel. A klasszi-
kanal ellenben ez a személyes vonatkozds épp abban nyil-
vanul, hogy aki vele érintkezésbe jut, az valoban ,része-
sedik” benne; nem csupan magara vesz bizonyos ismerete-
ket, mint valami kész oOltozéket, hanem mint 1étez0 részt-
vesz egy masik létezonek 1étmodjaban.

A klasszika nagy miiveld értékének masik forrasa a
kultara egészét atfogd, mondhatnok szintetikus jellegébol
fakad, amibdl szinte természetszerlileg kovetkezik, hogy
atélése leginkabb alkalmas az emberi latokor kiszélesité-
sére. A humanitasnak igazi lényege is éppen ez a kiszéle-
sedett 1atokor; a szolamma valt nil humani a me alienum
puto épp azt akarja kifejezni, hogy a lélek mint Osszefiiggd
vilag ratalal egy masik vilagra, amely mint az emberi
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szellemnek Osszefliggd alkotdsa alkalmas arra, hogy ki-
tagitsa rajta a maga vildgdnak hatdrait. Ezt a hatasat
azonban a Kklasszika csak akkor fejtheti ki igazan, ha
benne ¢liink abban a torténeti folyamatban, amelyben
kialakult. Epp ezért a keleti klasszikiak, a hindu vagy a
japan, nyilvin nem jelenthetnek szamunkra mivelddési
értéket, mivel nem abbol a torténeti folyamatbol néttiink
ki, amelyben ezek keletkeztek. Ezzel szemben az antik
klasszika emberileg épp azért fontos szdmunkra, mert sze-
mélylinkben érint és mert latokoriinket egész kulturank
torténeti  folytonossaganak 4télésével biztositja. Eppen ez
érteti meg és indokolja is egyuttal a gorog-latin tanul-
many uralkodd szerepét miivelddésiink rendszerében, nyu-
gati kultarank kezdeteit6l egészen maig,

S ezzel jutunk el a klasszicitasnak — kategorialis és
egyetemes (exisztencialis) formaja mellett — harmadik je-
lentéséhez, amelyet katexochén miivelddési vagy iskolai
klasszikanak nevezhetiink. Onként felvetddik ugyanis az a
kérdés, hogy mi legyen akkor, ha valamely népkdzosség
vagy akar kulturkdzosség nem mutathat fel klasszikat
ebben az imént jelzett egyetemes értelemben, viszont mii-
velodésének rendjét mégis emberileg elmélyiteni, gyokere-
siteni kivanja, s épp ezért nem szoritkozik pusztan arra a
mértékre, amelyet a klasszikusnak kategorialis fogalma
nyujt, mivel ez a miivelddés tervét — mint lattuk -
sziikségképen egyoldalulag materialis-enciklopédikus jel-
legiivé tenné. Ebben az esetben két megoldas lehetséges S
mindkettovel taldlkozhatunk a torténeti fejlodés soran.

Az egyik az, hogy az illetdé népkozosség atveszi mas
népek klasszikajat és a sajat mivelédésének televényévé
téve, rajta novekedik, Eurdpa fiatal népei altalaban mind
a mivelodésnek ezt az 1tjat jartdk, amikor Aatvették és
asszimilaltadk az antik klasszikus kultirat. Egészen fiatal
népeknek altaldban nincs még klasszikajuk, ezért ha él
benniik a miivelédés vagya, oda fordulnak, ahol ezt fel-
talalhatjak, amivel azonban természetszeriileg velejar egy
kiilon miivelt tarsadalmi réteg kialakuldsa, vagyis az ide-
genbdl atvett, recipidlt klasszika sohasem az egész kozos-
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ségé, hanem csak bizonyos kivalasztottaké, arra hivatott
rendé vagy osztalyé, tehat ugyszoélvan ezoterikus jellegi,
a kozosség széles rétegei pedig inkabb csak kdzvetve, sok-
szor csak névlegesen részesednek benne. Tudvalevd, hogy az
atvételnek ez a folyamata nyugati kultarankban hossza
szazadokig tartott S ez id0 alatt az antik klasszikus kultara
tartalmai mindinkabb kanonizalodtak, iskolaszerivé val-
tak, ezzel pedig elvesztették az egész életet atfogod, egye-
temes jellegiiket s egyoldalulag intellektualis iranyba to-
lodtak. A kozépkor vége Ota egészen napjainkig felmeriilt
szdmos iskolavalsagnak ebben a korilményben rejlik a
magyarazata.

A megoldasnak masik modjaval nem annyira a fej-
16dés kezdetén talalkozunk, mint inkabb ott, ahol mar tul-
fejlodés all fenn, S ahol éppen a kultira nagyaranyt dif-
ferencialtsaga teszi lehetetlenné egy exisztencialis klasz-
szika fellépését. Mindaddig, amig az iskolai oktatds majd-
nem kizarolag a két klasszikus kultira javaibol meritette
mivelddési javait, ez zart és egységes rendszert alkotott
¢s a kiszemelés kérdése egyaltalan nem okozott nagyobb
nehézséget. Amde modern kultirdank nemcsak a gorog-
latin kultoran épiil, hanem éppugy tamaszkodik a keresz-
ténység, mint a mechanisztikus-természettudomanyi vilag-
felfogas ¢és wvégll a nemzeti eszme iranyaban kialakult
kultura pilléreire is. S bar ebeken az alapokon is nem egy
esetben sikeriilt elérnie a klasszicitast, éppen e kiilonb6zo,
egymassal nehezen Osszeegyeztethetd ,szellemi kozmo-
szok” kovetkeztében mégsem organikus, mint az antik,
hanem rétegezddott és ez a rétegezOdottség természet-
szerlileg visszatiikrozodik a mivelédés rendjében is. Bi-
zonnyal szerencsések volnank, ha mai mivelédésiink
rendje is olyan egyetemes klasszikan alapulna, amind a
gorog paideidt vagy a latin humanitast lehetévé tette. Mii-
vel azonban kultirank egység nélkiill valdo és egységéi
ma sem vilagnézeti, sem filozéfiai alapon nem tudjuk meg-
teremteni, azért a mivelddési javak elvi egységét csak
ugy biztosithatjuk, ha kiszemelésiik mértekévé az egye-
temes (exisztencialis) klasszika jegyeit tessziik: a szemé-
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lyes jelleget és a perspektivitast. Eszerint tehat a kultir-
javak sorabol azokat fogjuk klasszikus miivelddési javak-
ként kiszemelni, amelyek személyes jellegiiknél fogva em-
beri létiink gyokeréig hatolnak és ugyanakkor egyetemes
jelentoségiiknel fogva leginkabb adhatnak latokort. Ezzel
a mivel6dési javak iskolaszerli kanonizacidjat elkeriiljiik,
viszont a klasszicitdst mégis elsdsorban az oktatds felada-
tahoz kozelitjiik.

Ha e szempontok alapul vétele mellett keresiink fe-
leletet arra a kérdésre, hogy mit tanitsunk, vagyis mely
kultarjavak legyenek azok, amelyeket miivelddési javakka
kell tenniink, akkor els6 helyen a nyelvi és irodalmi ta-
nulmanyra kell utalni. E tekintetben az iskola torténeti-
hagyomanyos eljarasat valoban nem lehet mellézni. Ami-
ota csak szervezett oktatasrol beszélhetiink, az feladata-
nak mindenkor Ugy igyekezett eleget tenni, hogy meg-
tanitott helyesen beszélni és irni. A grammatika, rheto-
rika, dialektika tanulmanya, amely a gorogoktdl kezdve a
XVIIL. szazad végéig kitoltotte a kozépfoku oktatas kere-
teit s azota is, mondhatni maig ennek gerincét alkotja,
éppen ennek a nyelvi és irasbeli kifejezd készségnek
fejlesztésére szolgalt. Tobb mint két évezred leforgasa
alatt a tanterv kétségkiviil sokban modosult, 1) targyak-
kal boviilt és maskép is tagozodott, de az iskolazottsag
jegyét lényegében ma is abban latjuk, hogy szoban és
irasban bizonyos szerkezeti kovetelményeknek megfele-
lden és targyhoz mérten (ami egyuttal azt jelenti: iskola-
zott gondolkodassal) ki tudjuk fejezni magunkat Ez bi-
zonnyal a legjellemzébben emberi tevékenység és ezért
méltan nevezhetjiik azt a miveltséget, amely rajta épiil,
humanusnak vagy — a XIX. szazadban meghonosodott ki-
fejezéssel — altalanosnak. Ha ennek az altalanos mivelt-
ségnek ma sokak fiilében rossz hangzasa van is S ha nem
beszélhetiink is ma rdéla mas értelemben, mint a szak-
miveltségnek csupan  feltételérsl, alapvetésérdl,”  vajjon
csakugyan talalhatéo-e erre az alapvetésre alkalmasabb

L. fentebb 65. 1.
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eszkdz» mint az, amely minden emberrel kdzos, amely arra
képesit benniinket, hogy nemcsak kdzolni, hanem valoban
kifejezni tudjuk magunkat s ahol ez a kifejezd-készség
egyuttal a gondolkodas fegyelmezettségét ¢és az izlés csi-
szoltsagat is jelenti?® S vajjon lehet-e egyszersmind azok
szamara is, akik merOben hasznossagi szempontoktdl ve-
zéreltetve magukat, Orokké az oktatasnak életrevalosagat
siirgetik, valoban életrevalobb képzést ajanlani annal,
amely az ¢élettevékenységnek minden helyzetében nélkii-
l6zhetetlen, mindazonaltal semminem{i  szaktanulmany
kozben nem sajatithatdo el? Ebbol a szempontbdl minden
egyéb, ami a torténeti fejlodés folyamadn keriilt a tan-
tervbe, valoban csak jarulékosnak tekinthetd és mintegy
csak anyaga a nyelvi és irasbeli kifejezOkészség gyakorlasa-
nak. Aki ezt a készséget a maga egyetemes jelentésében
elsajatitotta, annak szakirdnytl kimiveltsége is valoban
humanus, azaz 4altalanos alapokra fog épiilni, ellenben a
legkivalobb szakképzettség is, amely hijaval van ennek az
alapnak, valamiképen mindig egyoldalu és suta marad.

A nyelv, mint az emberek kozti érintkezés legtermé-
szetesebb eszkdze egyszersmind minden kulturdlis fejlo-
désnek feltétele. Ugyanekkor azonban a kultira terméke
is, amely mar a maga szerkezetében egy darab torténelem.
Ezért aki ebbe a szerkezetbe belepillant, az egyszersmind
ama nép szellemébe is belehatol, amely ennek a nyelv-
szerkezetnek létrehozasaban koézremiikodott, S mivel vala-
mely nép kultargjanak legjelentésebb hanyada rendszerint
éppen nyelvi alkotas (nemcsak a kolt6éi, hanem a legta-
gabb értelemben vett irodalmi és tudomanyos alkotasok
is mind a nyelv és ennek rogzitett kifejezése, az irasbeli-
ség formajaban valnak hozzaférhetokké), azért aki nyelvi
kultaraban részesiil, az ezzel egyszersmind kulcsot kap

ugyszolvan a kultira egészének megértéséhez.

L Jellemzéen mondja err§l W. v. Humboldt: ,Es gibt keine
Kraft der Seele, welche hierbei nicht titig wére; nichts in dem Inne-
ren des Menschen ist so tief, so fein, so weit umfassend, das nicht in
die Sprache iiberginge und in ihr erkennbar wire,” (Ges. Schriften
hrsg. v. d. Berl. Akad. d. Wiss,. VII. 86.).
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Ezért minden nyelvtanitasnak természetszeriileg két
iranyban kell munkalkodnia: 1. maganak a nyelvnek, mint
torténetileg kifejlodott jelrendszernek és 2. a nyelvi alko-
tasoknak megértését kell elomozditania. Mindkét feladat
azonban két kozelebbi feladatot foglal magaban, A nyelv
megértése ugyanis jelenti egyfel6l a nyelvi alakok, vi-
szonyok és szerkezetek ismeretét, tehat azt, amit altaldban
nyelvismeretnek szoktunk nevezni, masfelél pedig ezek
tudatos hasznalatanak képességét, vagyis a nyelvkész-
séget. S hasonloképen a nyelvi alkotasok megértése is
egyfelol elmélyedést jelent azokba a mivészi alko-
tasokba, amelyekben valamely nép szelleme az iro-
dalmisag formaiban kifejezte magat, tehat irodalom-
ismeretet, masfeldl pedig ¢éppen ez irodalmi alkotasok
révén a népiség szellemének ¢és egész kulturajanak meg-
értését, tehat kulturismeretet. Ez a kettés 4ga a nyelvi és
irodalmi képzésnek természetesen sohasem lehet egymastol
elszigetelt és Oncéli. Mint ahogy a nyelvet mindenkor csak
nyelvi alkotasokon lehet megtanulni, ugy a nyelvi alkota-
soknak ¢s altaluk egy nép vagy nemzet szellemi fejlodésé-
nek megismerése és megértése is csak kelld nyelvismeret
és nyelvkészség alapjan lehetséges.

Ezért elhibazottnak kell mindsiteniink azt a felfogast,
amely a nyelvismeretet és nyelvkészséget ugyszolvan oOn-
célinak tekinti és emellett elhanyagolhaténak véli vagy
alarendeli neki a nyelvi alkotdsokat. A grammatikanak
ez a tultengése szazadokon 4t jellemezte az iskolai gya-
korlatot; az alaki képzés egyoldalu értelmezése (ahogy pl.
a neohumanizmus iskolaiban uralkodott) szintén eléidézte.
Ma viszont a kozfelfogas inkabb az ellenkezd véglet felé
hajlik és a tanuld teremtd nyelvkészségére hivatkozva a
nyelvtanitasbol egészen ki akarja zarni a grammatikat.
Elvi szempontbol e torekvés szintén régi multa: Mon-
taigne-t6l kezdve altaldban a naturalistak szalltak sikra
mellette, Ujabban pedig kivaltképen Berthold Otto kezde-
ményezésére az iskolai életben is érvényesiilt. Ha e torek-
vésben pszichologiailag indokolt is az a megallapitas, hogy
a nyelvi oktatdsnak a nyelvmegismerés aktiv mozzanatara,
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a tanulé spontdn beszédkészségére kell tdmaszkodnia, vi-
szont igazi nyelvismeret és nyelvkészség is csak a nyelv
tudatositasa alapjan lehetséges, ami grammatikai tanul-
many nélkiil sohasem jonne létre. Nem a grammatika teljes
kikiiszobolése, hanem a nyelvi alkotdsokon val6é tudatossa
tétele és fdleg e tudatositisnak a tanuld fejlodéséhez al-
kalmazkodé elosztasa lesz tehat a didaktikailag helyes
elvi megoldéas mddja.

Bizonyos felfogasbeli ellentét mutatkozik ma egyéb-
ként maguknak a nyelvi alkotdsoknak az oktatas szempont-
jabol vald értékelésében is. Az egyik oldalon all ugyanis
a régebbi irany, amely az irodalmi miivek targyaldsaban
a torténeti szempontot hangstlyozza tulsagosan. E fel-
fogas, amely tulajdonképen a pozitivisztikus irodalom-
szemlélet hatdsa alatt keletkezett és az irodalmi alkota-
sokat csupan mint kornyilvanulasokat tekintette, amelyek
fogalmi kategoriak ald sorolhatok, akarcsak a természeti
jelenségek, ugyszolvan figyelemre sem méltatja azt a ha-
tast, amelyet éppen az irodalmi alkotasokkal valo foglal-
kozastol varunk. Ez a felfogas honositotta meg tanterveink-
ben az irodalomtorténetet is mint targyat, amelyben éppen
csak a fejlédés folytonossaganak ismerete fontos, S amely
végiil is tobbé-kevésbbé szerencsés szemelvényekkel tar-
kitott nomenklaturava valt, tekintet nélkiil arra, ami a
miivel6dés szempontjabol eleven és holt anyag. A masik
oldalon allanak viszont azok, akik az irodalmi mivekkel
valo foglalkozast pusztan ama lelki hatds szempontjabol
siirgetik, amelyet ezek keltenek és ezért kiszemelésiikben a
torténeti szempontot egészen melldzendonek tartjak. Az
egyes milvek fontosak, nem pedig, hogy mindé mivészi
iranyt képviselnek, vagy hogy mind szellemi aramlat sod-
raban keletkeztek, tehat hogy torténetileg vagy miifajilag
hova sorolhatok. Irodalmi alkotasok rendszeres torténeti
targyalasa eszerint nem a kozépiskolaba valo: itt csak
egyes kimagaslod értékii miivekbe kell elmélyedni. Ez az
elmélyedés azonban nagyon hatirozatlan megjelolés. Mert
vagy agyonmagyarazast jelent és ebben az esetben épp azt
Oli el, amit elérni szandékozik: a lelki hatast, vagy pedig
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puszta, feldolgozatlan élmény marad, amely szétfolyik s
amellett egészen bizonytalan, mert hiszen a hatas itt csu-
pan a befogadd fogékonysagatol fiige. Ez a fogékonysag
pedig természetszerlileg viszonylagos: itt tulajdonképen
feltételeziink a tanuldban valamit, amit éppen az irodalmi
mivekkel valé foglalkoztatassal el akarunk érni.

Annak felismerése, hogy az irodalmi javak kiszemelé-
sében a torténeti és az esztétikai-pszichologiai szempont
alkalmazasa egyarant visszassagokat okozhat, érlelte ki a
kozelmultban a kultarismereti elvet és irdnyitotta ra a
didaktikai  érdeklddést.  Eredetét  tekintve — szazadunk
legelején talalkozunk vele; Wilamowitz alkalmazta el6szor
(gbrog olvasokonyvében) s nala tulajdonképen a torténeti
szempont kiszélesitését jelentette, mégpedig ¢éppen az
antik klasszikus kultura szemléletében. Részletes kidol-
gozasa azonban és ezzel egyszersmind térhoditasa is csak
a vilaghaboru éveitdl kezdve indult meg, elsésorban nép-
karakterologiai €s szocidlpszichologiai szempontok hatasa
alatt s a nemzeti Ontudat és ellenallo eré fokozasa ér-
dekében. Epp ezért kiilon és nyomatékosan is hangsulyozni
kell, hogy az elv eredetileg sajat nemzeti kulturaja mélyebb
megismerését tizte ki célul az ifjusdgra nézve. Miként
Fichte szaz évvel kordbban a német nemzethez intézett
beszédeiben a nemzeti eszmélkedést6l varta az 1), erd-
sebb és Ontudatosabb nemzedék kialakulasat, ugy most is a
nemzeti lényeg megismerését siirgetik, mégpedig nemcsak
irodalmi, hanem a legtagabb kulturadlis vonatkozasban.
Mivel a kultirismereti elv ilyenforman a népi-nemzeti
szellemet a maga teljességében akarja feldlelni, ahogy
ethoszban, miivészetben, irodalomban, valldsban, jog-
felfogasban, szervezd  magatartdsban nyilvanul, azért
voltaképen a koncentracionak 1j értelmezését jelenti: a
kulturalis szempont éppen a tavolabbi vonatkozasok al-
kalmazasat teszi lehetdvé. Csak utobb, a vilaghdbora utan
s bizonyos pacifisztikus torekvések hatasa alatt Iépett fel
a kultarismereti elv az idegennyelvi oktatds programm-
jéban 1is, kivaltképen mint az idegennyelvi olvasmanyi
anyag kiszemelésének szempontja, azzal a célkitiizéssel,
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hogy ez az anyag (és feldolgozdsa) betekintést nyujtson
az idegen nép szellemébe, egyfeldl hattérként és Ossze-
hasonlitdsi alapul sajat nemzeti létiink alaposabb meg-
ismerésére, masfeldl pedig a kolcsonds népi megértés ¢Es
engesztelékenység érdekében. E tekintetben sokszor tul-
zott reményeket is fiiztek az elvhez, feledve, hogy itt nyelvi
nehézségek akadalyozzak eredményes alkalmazasat. Holott
ahhoz, hogy egy idegen nép szellemébe behatoljunk, az j
illetd nép nyelvének ismerete az elsd feltétel, arrdl nem is
sz6lva, hogy 06nallo itéletek alkotdsira is mar bizonyos em-
beri érettség sziikséges, mert kiilonben csupan idegen érté-
kelések puszta szajkozasa lesz az eredmény, ami bizonnyal
még rosszabb a szaraz ,irodalomtorténeti” adatgyiijte-
ménynél, A kulturismereti elv tehat kivaltképen a nemzeti
nyelvi és irodalmi oktatisban alkalmazhat6 haszonnal, az
idegen nyelvi és irodalmi oktatdsban ellenben csak okkal-
moddal, a tanulmanyi idé nyujtotta lehetdségek és a nyelvi
készségben elért eredmények mértéke szerint. Kelld nyelvi
készség nélkiil az elv alapjan kiszemelt legjobb olvasmanyi
anyagnak is egészen hatdstalannak kell maradnia. Tovabba
figyelembe kell venniink, hogy ez a nemzeti ,1lényeg-
szemlélet”, barmily sokoldali legyen is, sohasem poétolhatja
az irodalmat, s6t irodalomismeret nélkiil nincs igazi

kultarismeret sem.

1A kultarismereti elvrél (némelyek miivelédésismeretnek vagy
mivelddésrajznak is nevezik) nalunk is eléggé kiterjedt irodalom szol.
V. 6. féleg Lux Gyula: A modern nyelvi olvasmany és a ,Kultur-
kunde” kérdése. M. Paedagodgia 1929. évf. 237. sk. 11.; tovabba Koszo
Janos: Miivelddésismeret (Kulturkunde) mint a modern nyelvi okta-
tas célja. M. Paedagogia 1931, évf. 1. sk. 11. — Amit Németh LdszIo
és kore mivel (V, 6. a ,,Tant” és a ,Valasz” cimii folydiratok sza-
mos idevonatkozd cikkét), tovabba amit ujabban az Ortutay Gyula
szerkesztésében megjelend ,,Magyarsagtudomany” cimii folyoirat tii-
zOtt programmjara, ha szorosabban véve nem didaktikai vonatkozasu is,
mindamellett lényege szerint énnek a mozgalomnak irdnyaban alakult
ki és épp ezért megérdemelné, hogy a magyar nyelvi és irodalmi ta-
nulmany kultGrismereti elmélyitése céljabol jobban kiaknaztassék.
A szerzének fent emlitett ,,A vandor ¢és a bujdos6” c. dolgozata is
kozvetve ezt a didaktikai célt kivanta szolgalni.



122

A nyelvi és irodalmi oktatas kettés feladatanak tehat
valoban allandé és szoros kolcsonhatasban kell allania és
egyik sem tehetd kizarolagossa. Mint ahogy a nyelvismeret-
nek nyelvkészséggé kell valnia, Ggy az irodalomismeretnek
kultarismeretté kell kiszélesednie €s a kiszemelésnek ezért
természetszeriileg ehhez a kettds feladathoz kell alkalmaz-
kodnia.

Ez a megdallapitas vonatkozik elsésorban a nemzeti
nyelvi és irodalmi tanulmanyra, amely nemcsak emberi
mivoltunkban legmélyebben érint, hanem egész miivel6dé-
siinknek is 1gyszolvan alapja és feltétele. Ezért szinte
felesleges annak hangstlyozasa, hogy az egész oktatas-
nak kozéppontjaban kell allania, annal is inkabb, mivel e
tekintetben ma mar alig mutatkozik véleménykiilonbség.
De ugyanakkor minden igazi miveltségnek, ha valoban
gyoOkeressé akar valni, valamiképen olyan egyetemes klasz-
szikara is kell tamaszkodnia, amely éppen mai kultirank
egységnélkiiliségében a teljességnek képét nyujtja, ami
viszont csakis a gorog-latin tanulmany alapjan lehetséges.
Ez a teljesség, az antikvitdsnak mint egész vilagnak, valo-
ban mint szellemi kozmosznak atélése az, aminek a mai
klasszikus nyelvi tanulmanyt meg kell kiilonboztetnie e
tanulmanynak régebbi, inkabb retorikai-esztétikai cél
miivelésétol. De ez érteti meg egyszersmind, hogy semmi-
nemi modern nyelvi és irodalmi tanulmany ezt nem po-
tolhatja, barmily klasszikus is, mert a modern klasszika
sokkal inkabb benne all még jelenvaldo erdk kiizdelmében,
semhogy olyan teljes €és zart kozmoszt alkothatna, miné az
antik.'  Viszont éppen ez az utdbbi szempont teszi ismét

! A Klasszikus nyelvi tanulmany indokolasanak és az ellenérvek
cafolatinak mintaszeri  kifejtése  olvashatdé Findczy Didaktikdjanak
40. sk. lapjain, ezért a kérdés boOvebb taglalasat itt feleslegesnek vé-
lem. A torténeti érvet, amelyet Findczy is mint egyediil céfolhatat-
lant emlit s amely szerint csak a klasszikus (elsdsorban latin) nyelvi
tanulmany teszi .tudatossa kultGrank torténetiségét és e torténetiség
folytonossagat, tulajdonkép Wilamowitz érvényesitette el8szor, akinél
ez a szempont alapjan mar a nyelvi és irodalmi ismereten kiviil az
egész antikvitas szellemének ismeretét jelenti, tehat amit ma kultar-
ismeretnek neveziink, amelynek — mint emlitettik — épp 6 volt els6
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indokolttd a nemzeti és a klasszikus nyelvek és irodalmak
mellett még legalabb egy modern nyelvnek és irodalomnak
felvételét a tantervbe, hogy ezzel mintegy 0Osszehasonlitasi
alapja legyen a nemzeti nyelv- és irodalom tanulmanyanak.
E tekintetben elsdsorban ama nemzetek nyelvére kell a
valasztasnak esnie, amelyek kultardjukkal mélyebb hatas-
sal voltak sajat nemzeti kultarankra vagy vele kol-
csOnhatasban allottak ¢és allanak; amely nyelvek azonban
egyuttal kultirnyelvek is s igy a szellemi latokor kitagita-
séra legtobb lehetdséget nyujtanak.

A nyelvvel és irodalommal sok tekintetben Osszefligg
a vallas és a milvészet is. A vallas a maga tartalmaiban
az embert szintén teljes egészében mozgatja meg és szel-
lemének horizontot ad, ezért joggal miivel6dési értelemben
is klasszikusnak mindsithetd. Nem véletlen, hogy minden
vallas, amely sulyt vet az erkolcsi kdvetésre, egyszersmind
személyes életformalast kovetel. A csupadn megigazulasi és
erkdlesi szempont mellett azonban a vallasos kimiivelés-
ben és gyakorlasban a, torténeti szempontnak is érvényesiil-
nie kell. Ez a torténetiség adja meg éppen a pozitiv val-
lasok potolhatatlan miivelédési értékét a pusztan racio-
nalisztikus elképzelésekkel vagy az egyoldalian érziileti
vallasossdggal szemben. E tekintetben éppen a keresztény-
ség joggal tobbnek tekinthetd, mint csupan vallasnak; azt

kezdeményezdje. A fenti érv ezzel szemben a neohumanizmus szemlé-
letében gyokerezik, de ennek jellemzd esztétikai célzata nélkiil és
ujabban Werner Jaeger valt szoszolojava. V. 6 Humanismus als Tra-
dition und Erlebnis (a ,,Vom Altertum zur Gegenwart. Die Kultur-
zusammenhénge in den Hauptepochen und auf den Hauptgebieten” c.
gylijteményes kotetben, 1919, és ujabban a szerzének Humanistische
Reden und Vortrdge, 1937. c¢. miivében 18. sk. 11,) Jaeger természet-
szeriileg a német kultira iranyat tartja szem el6tt; egyetemesebb S
igy emberibb Kerényi Karoly szemléletmodja, ami annal figyelemre-
méltobb, mert a mi helyzetiink e tekintetben joval nehezebb, mint a
németeké vagy mas nyugati kultGrnemzeté. Lasd errevonatkozolag
,Humanizmus ¢s hellénizmus” cimili tanulmanyat (Valasz, 1936, évf.)
és ugyanezt bdévebben: Apollon. Studien iber antike Religion und
Humanitdt, Wien, 1937. 236-262. 11., ahol e kérdésben egyszersmind
a tobbi tanulmanyok is figyelembe veenddk.
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mondhatndk, hogy egész kultura, kozmosz, amelyben benne
¢él, habar jelentését wvaltoztatva és spiritualizaltan is, az
egész antik valosdg, tgyhogy a Thukydides-féle kijelentést
modositva bizvast allithatjuk, hogy miként Athén egész
Hellasnak, 0ugy RoOma egész Eurdpanak neveldiskolaja
volt és bizonyos mértékben az ma is; e ,,romai szellem”
hatasa alél nemcsak a reformalt, hanem a nem-keresztény
felekezetek, s6t a vallasilag kozombosek sem tudjak
egészen kivonni magukat. Ezért a wvalldsnélkiili mivelt-
ség mindig csonka és hidnyos lesz; a francia forradalom
ota egyre jobban -elharapodzo, laicizaldo torekvések a
neveléstorténet legszomorubb lapjai kozé tartoznak, mert
a fejlédé embert nemcsak attdl fosztjdk meg, ami a mivé-
szeten kivill leginkdbb mozgathatja meg egész emberi
mivoltaban — t. 1. a szakralis-erkolcsi tartalmaktol, -
hanem torténeti tudatdnak kialakuldsat is lehetetlenné
teszik.

A miivészetek koOrébol elsOsorban a legegyetemesebb,
de ugyanakkor a legszemélyesebb mivészetet, a kolté-
szetet kell emlitenlink, amely minden korban és minden
népnél a legfobb helyet foglalta el a miivelodési javak
kozt és amely mindenkor Osszefiigg a nyelvi tanulmany-
nyal; de ezenfelil természetszerilleg a képzOmiivészeteket
és a zenét is. Mai iskolai oktatasunk sokat kifogasolt in-
tellektualizmusa nem utols6 sorban ez wutobbi kettonek
elhanyagolasara vezethetd vissza: az iskola nyujtotta mi-
vészi tartalmak joforman kimeriilnek az irodalom tanitasa-
ban. A mult szdzad végével megindult 0. n. mivészi-
nevelési mozgalom, amely Langbehn, majd Konrad Lange
és Lichtwark nevéhez fiizdik s amelyhez Kerschensteiner
is csatlakozott, sok tekintetben még melléje fogott a kér-
désnek, amikor a mivészetre valé nevelést csupan a mi-
vészi tevékenység kifejtése alapjan vélte lehetségesnek.
Mindenesetre ezek a torekvések honositottak meg az is-
kolai rajztanitast, mint a miivészi szemléletre valdo nevelés
eszkozét, amde végeredményben az igazi miivészetre valo
nevelés célja itt elsikkadt S a rajzolas maradt a gyermeki
ontevékenység ki¢lésének egyik formaja, holott a képzo-
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mivészeti alkotdsok igazi megértésének utja valoban nem
a sajat — legtobbszor kezdetleges — probalkozasain ke-
resztil halad. Tulajdonképen ugyanaz a talzas ismétlodott
itt, amely az els6 humanizmus idején a koltészet terén
tortént. Akkor is azt véltek, hogy az antik koltészet re-
mekeinek igazi megértése csak utanzas altal lehetséges:
a latin versfaragas kovetelménye iskolai feladatként tud-
valevileg egészen a XVIII, szazad végéig fennmaradt. S
miként ott az utdnzds az idegen nyelv nehézségeivel valo
megbirk6zast akarta eldsegiteni, gy itt a mivészi tevé-
kenység kisérlete a képzOmiivészetek sajatos formanyelvét
volt hivatva megnyitni a tanuld el6tt. Senki sem merné
azonban allitani, hogy az elmult szazadok poéta-imitatorai
jobban megértették volna a koltészet nagy alkotasait, mint
ahogy ma értjiik, amidta nem utanozzuk 6éket. Mindenképen
elényds fordulatnak mindsithetd ezért, hogy ujabban a mi-
vészi nevelés terén is a miivészi produkcid és reprodukcio
kivanalma hattérbe szorult a mivészi latasra, mivészi
izlésre és miivészi itéletre vald nevelés kovetelményével
szemben. Mindez azonban ma még javarészben csak el-
méletek lesziirddésének eredménye; a tényleges tantervek e
kivansagoknak még alig tudnak eleget tenni S ahol meg-
valositasukkal kisérleteztek is, ez legtobbszor a mivészet-
torténeti oktatas bevezetésével tortént, ami azonban szaraz
név- és adatgylijteménynél alig volt tobb, hasonld e tekin-
tetben a hagyomanyos irodalomtorténethez.

Még mostohabb sorsa van tanterveinkben a zenének,
amely a gordg paideidban olyan nevezetes szerepet jat-
szott. Ma a helyzet e téren joval nehezebb is, mint a
képzomiivészet terén, mivel zenei izlést és itéletet valoban
nem lehet sem konyvbol, sem puszta hallasbol tanulni, ha-
nem evégbol a zenei kifejezés eszkozét — akar vokalis,
akéar instrumentalis — okvetleniil gyakorolni is kell. Ez a
milvelddés tobbi tartalmatol erésen eliit és kivaltképen
sajatos egyéni képességet tételez fel, s igy érthetd, hogy
a zene a szervezetileg biztositott iskolai oktatds keretében
alig kapott helyet. Kezdeményezések természetesen ebben
az iranyban is torténtek; a technizalt zenének (grammofon,
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radio) az altalanos zenei miiveltség szolgalatadba helyezése
helyett azonban sokkal kivanatosabb az iskolai korusok
kifejlesztése, amire kiilfoldon is, nalunk is vannak mar
kisérletek.

A nyelv és irodalom, vallas és miivészet mellett klasz-
szikus még éppen a fentebb megallapitott értelemben a
filozdfia is, amely koztudomés szerint eredetileg a tudo-
manyos kultirjavak 0Osszességét jelentette és tanulmanya
a XVIII. szdzad végéig az iskolai miiveltség betetdzésére
szolgalt. A tudomanyos kutatds differencidlodésaval azon-
ban a szerepe mindinkabb megsziikiilt és helyét a tanterv-
ben is egyre fokoz6dd mértékben elfoglaltak a szaktudo-
manyi iranyt targyak, amelyek épp ezért a hajdani filo-
z6fiai tanulmany jogszerli utddainak tekinthetok, mig
maganak a filozéfianak iskolai feladata ma mar csak
ennek a szétdgazd anyagnak — egészen sziik keretek kozt
mozgd — elvi egységesitésére szoritkozhatik. Ennek az elvi
egységesitésnek azonban sziikségképi feltétele éppen a
szaktargyakkal valo el6zetes behatdé foglalkozds, ami vi-
szont ezek természeténél és anyaguk rohamos ndvekedésé-
nél fogva konnyen szellemi talterhelést okozhat. Az egy-
oldala értelmi képzés veszedelme, amivel az iskolai ok-
tatast gyakran vadoljak, leginkabb bizonnyal errél az
oldalrél fenyeget. Ennélfogva a tudomanyos miivelodési
javak kiszemelésénél kiilonosen szem elott kell tartani
a klasszicitas elvét.

Két nagy targykdre van a szaktudomanyi megismerés-
nek: a torténet és a természet, és kétségkivill nem tekint-
heté teljes értékiinek az a miveltség, amely nem keriilt
mindkettével érintkezésbe. Amde ez az érintkezés indo-
koltan csak addig terjedhet, ameddig emberileg valoban
kozelrdl érint benniinket és latokoriink  kiszélesitésére
szolgal. Ezért alkotja joggal a torténelmi tanulmanynak
gerincét a nemzeti torténet, amelyhez kétségkiviil a leg-
személyesebb kapcsolat szalai fliznek s ezért iranyul a
természet tanulmanya is kozvetleniil a nemzeti élet ter-
mészeti kornyezetének megismerésére. A torténet és a
természet ismerete azonban egyarant Osszefiiggések meg-
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ismerése, ha ezek egyébként mas-mas jellegli Osszefiiggést
jelentenek is és ennek kovetkeztében a megismerd akarat-
nak kiilonb6z6 iranyat kivanjak is.

Nemzetiink torténetét ennélfogva helyesen az egész
emberiség fejlddésének keretében s végiill maginak a tor-
téneti fejlodés értelmének megvilagitasaval ismerhetjiik
meg. A miveltségnek torténeti elmélyitése vagy mas szo-
val gyOkeressé tétele bizonnyal az Osszes miivelddési
javaknak is elsdrangu feladata. De a torténelemnek mint
6nallo iskolai targynak a szerepe e tekintetben némileg
sajatos, A  histéria nem kultira, amelyben részesediink,
hanem éppen a kultara torténete, amelyet ismerniink kell,
hogy a kultiraban valé részesedésiink igazan tudatos le-
gyen, vagyis hogy megérthessiik a kultirat.' Ezért ha a
nyelv és irodalom, a vallas és a miivészet tanulméanya az
emberi kultarat a tanuld szamara mint forrast nyitja meg,
amelyb6l maga is merit, akkor a historia megtanitja arra,
hogy az emberi kultirat mint az emberi szellemnek id6ben
létrejott alkotasat ismerje meg és ennek alapjan e ,.for-
rasoknak” a helyét ¢és jelent0ségét megértse. Vagy maés
szoval: aki nyelvet és irodalmat, vallast vagy mivészetet
tanul, kozvetleniil érintkezésbe jut a kultirdnak ezekkel
az agaival, a sz6 szoros értelmében részesedik bennik; a
torténelem tanulmanya ellenben ismereteket nyujt, ame-
lyek tgyszolvan csak keretet ¢és hatteret szolgaltatnak
amazoknak. Epp ezért a kozépiskolai torténelemtanitasnak
sohasem lehet mas feladata, mint hogy attekintést adjon,
ahogy erre tUjabban foként Litt mutatott ra;®> a forras-
tanulmany, vagyis a kultira egyes agaiban elért fejlodés-

1 A torténelem és a kultara viszonyira nézve 1. Richard Kroner
finom  fejtegetéseit:  Die  Selbstverwirklichung des  Geistes,  Tiibingen,
1928. 202. sk. 11.

2 V. §, Theodor Litt: Geschichte und Leben. 2. kiad. 1925, 202.
sk, 11, Litt ezt az attekintést ,Uberschau”-nak nevezi, amit azonban
semmikép sem szabad vazlatnak minGsiteni; nem a  torténelemtudo-
many eredményeinek szaraz Osszegezése ez, hanem inkdbb a  tOrténeti
fejlodésbe  valo  beleéletés ¢és ennek alapjan a  torténeti  Osszefliggések
megértetése.
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nek kritikai vizsgalata, amit a reformpedagodgia tlizott
programmjara, nem a kozépiskoldba valo. Ilyen attekintd
jelleginek kell lennie mar a kezddfoku, biografikus tor-
ténelemtanitasnak is, egészen az allamalakulasok, tomeg-
mozgalmak, tarsadalmi, kulturalis és gazdasagi allapotok
rajzaig. Ezzel az attekint0 jellegével nyujt a torténelem
iskolai tanulmanya egyszersmind tobbet puszta szaktudo-
manyi ismereteknél, mert a fejlédési Osszefiiggések
feltarasaval jelen torténeti  viladghelyzetiink megértését
teszi lehetévé és jut ennek kovetkeztében hatasdban leg-
kozelebb azokhoz a miivelddési javakhoz, amelyek emberi
létiink teljességében érintenek benniinket.

S hasonloképen Osszefiiggések megismerésére iranyul
a természet megismerése is. Minden emberi létnek és
kultaranak hona van, amelyen elhelyezkedik és amely
kialakulasat meghatarozza. Az embert egészen miSztikus
szalak flizik ehhez a honi talajhoz, amelyek akkor
sem szakadnak el, ha & maga esetleg kiszakad is beldle.
Amit hazaszeretetnek neveziink, annak legszivosabb gyo-
kerei éppen abba a foldbe ereszkednek, ahol a természet-
nek — mindenesetre mar az ember 4altal formalt, kul-
taralt természetnek — els6 ¢és Onfeledt benyomasait
nyertiik. Epp ezért minden természetmegismerés nyilvan a
kozvetlen kornyezetben valo tajékozodasbol fog kiindulni;
Rousseaunak ez a felismerése ma sem veszitette el érvé-
nyét. Emellett azonban ¢l az emberben az a vagy is,
hogy megismerje azt is, ami tavoli és idegen; az egész
foldkerekségen is t4jékozodni kivanunk, amely az emberi
létnek és kultranak hordozoja és szintere. De akar
a kozvetlen vagy tagabb értelemben vett kornyezet-
nek (sziil6fold- és honismeret), akar pedig idegen és
tavoli tajaknak és viszonyoknak megismerésérél van szo,
a foldrajznak is a torténelemhez hasonléan mindig egész
attekintést kell nyujtania a jelenségek Osszefiiggése ¢és
egyiitthatdsa szerint, és nem bonthatja fel Oket elszigetelt
részismeretek halmazava.

Ha ilymodon magat az embert tekintjik a mivelddés
kozéppontjanak s azokat a szalakat keressiik, amelyek az
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embertdl és az emberi kultiratél szervesen visznek tovabb
az emberi lét és kultira természeti feltételei és kornyezete
felé, akkor a tudomanyos jellegli miivelodési javak  kozé
fogjuk sorolni a biologidt, mint az ember kornyezeté-
ben él6 novény- és allatvilag ismeretét is, Az emberi 1ét
mint a kultara hordozdja egyfelél maga is biologiailag
kotott; ennek a biologiai kotottségnek megismerése pedig
sziikségképen fel kell, hogy ébressze az érdeklddést az
embert kornyezé kiillonbozé él6lények, allat- és novény-
fajok és  szerkezetiik, ¢letfeltételeik és  életmiikodésiik
irant. Ehhez az emberi koérnyezethez azonban hozzatarto-
zik a szervetlen vilag is, amelynek felsé hatarait és atme-
neteit a szerves vilagba tudvalevéleg mar magabanvéve is
nehéz szigortan rogziteni. Ennek a szervetlen vilagnak is-
merete emberileg foleg két  okbol lehet  jelentds: eldszor
mert ez a szervetlen vilag is az emberi létnek és kultara-
nak meghatarozé tényezdjeként szerepel ¢és masodszor
mert alkalmat ad arra, hogy a természet ismerete a puszta
tények megallapitasatol az exakt torvényszerliségek felis-
meréséhez jusson el

A természet iskolai tanulmanya tehat, amely ilymodon
a kozvetlen emberi kornyezet rajzabol kiindulva a fold-
felszin jelenségeinek, majd a szerves és szervetlen ter'
mészetnek megismertetésén keresztiil fokozatosan jut el
a természeti torvény fogalmdig, ezzel az ember természeti
vilaghelyzetének megértését teszi lehetévé,” Csak a tor-
vényszerli Osszefliggések feltarasa ad a természet isme-

! Hogy mennyire ,emberileg” lehet e targyakkal foglalkozni,
azt legszebben Goethe példdja mutat)a, akinek egész életében, de f6-
leg aggkoraban tantsitott érdeklodése a bioldgia és a mineraldgia
irant valéban nem valami kiillonckddé kedvtelés, hanem éppen az 6
egyetemes humanus életszemléletének kovetkezménye volt. (,,Urphéno-
men”). Tudvalevileg a természetnek ez a humanus szemlélete ma is-
mét folyamatban van, V. 6, err6l Faragé Ldszlo: A modern fizikai
vilagkép és az ember. Bp, 1937.

2 Az embernek errdl a természeti vilaghelyzetérdl jo attekin-
tést ad Max Scheler kis konyve: Die Stellung des Menschen im Kos-
mos. Darmstadt, 1928., bar a munka végsé metafizikai kovetkezteté-
seivel nem tudok egyetérteni.
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rétének igazi perspektivat és lattatja meg végiil a tanuldval
magat a természetet mint emberi alkotas targyat is- Akdar
sziikségképi Osszefliggés kifejezései ezek a természeti
torvények, mint a régebbi fizika tanitotta, akar csak sta-
tisztikai érvényilk van, mint Ujabban vélik, mindenesetre
0k teszik lehetségessé a technikat mint a természetnek
emberi mivé formalasat és ezzel az ember uralmat a
természeten. Korunkat éppen a technikai kultira koranak
szokas nevezni, az alkotészellem ma leginkabb a technika-
ban ¢éli ki magat, ugyhogy bizonyos jogosultsiga van a
spengleri kijelentésnek: a technika nagy alkotasai a mi
korunk ,kolto1” alkotasai. A technikai kultira tulzasai is
untig ismeretesek, az egyoldali amerikanizmus, a techni-
cizmus ,,embertelensége”, amely a miveltségnek is hova-
tovabb elrettentd eltomegesedését okozza. Ezt a sivar
egyoldalisagot, amely a mai ¢életet egyre ndvekedd mér-
tékben jellemzi, az igazi humanus miveltség jegyében allo
iskolai oktatas csak ugy ellenstlyozhatja, ha ennek a
technikanak éppen emberi vonatkozasait emeli ki.

Exakt torvényszeriségek felismertetése ¢€s ezeknek
technikai alkalmazasukban ismét emberi vonatkozasba
hozasa a matematika alapjan és feltételezésével lehetséges.
A matematika iskolai tanulmanyat mindamellett nemcsak
ez az alkalmazhatosaga teszi megokolttd, hanem foként az,
hogy rajta ismeri meg a tanuld a tiszta formalis konstruk-
cio jelentdségét és a benne rejld bizonyossagot, aminek
alapjan joggal tekinthetd éppen a filozofia legértékesebb
propedeutikus  tanulmanyanak.  Ismeretes  Platon jel-
mondata: dyswuétpnrog unoeic eloitw pov ™y ot est v — senki
se lépje at kiiszobomet, aki nem jaratos a geometridban.
A matematika jelentOsége ¢és sajatossaga abban rejlik,
hogy az emberi létet nem kvalitativ tartalmakkal teszi
gyoOkeressé, mint a vallas, a nyelv és irodalom ¢s a mi-
vészet, hanem tiszta kvantitativ vonatkozasaiban érteti
meg. Ebben rejlik nagy el6nye, de egytttal egyoldaltisaga
is. A mennyiségekben eltinnek a szubsztancidk mint
kvalitasok hordoz6i és marad — hogy itt is platoni ki-
fejezéssel éljiink — a puszta egység és sokasag, a tobb és
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a kevesebb, tehat a viszonyok és az egymastol fliggések.
Nem annyira az absztrakcié tiinteti ki ezért a matematikat
— absztrakciokkal éliink kvalitdsoknal is -, mint inkabb
ez a tiszta kvantitativ jelleg, amely egyediil teszi lehetdvé
a konstrukciot. Ennélfogva céljatévesztettnek kell min6-
siteniink az elmult évtizedek ama torekvését, amely a
matematika kozépiskolai tanitdsdt egészen gyakorlati jel-
legtivé igyekezett tenni, annak legfébb értékét alkalmaz-
hatosagaban jelolve meg és ezzel valdsaggal sportta téve
tanitasat. Holott a matematika igazi mivel6 értéke min-
denkor tiszta formalis-konstruktiv jellegében rejlik és ha
alkalmazhatosaganak megvan is a maga kétségbevonhatat-
lan jelentdsége, ez mindig azzal a veszedelemmel jarhat,
hogy — mivel ez az alkalmazas, csak kvalitativ tartal-
makon lehetséges, — raszoktat a kvalitdsoknak is pusztin
kvantitativ szemléletére és értékelésére. E tekintetben is-
mét csak kulturdlis életiink 1wjabb fejlodésére lehet em-
lékeztetni. A matematika alkalmazdsa a természettudo-
manyokra bizonnyal a természettudomanyok hatalmas
aranyu fellendiilésével jart, egészen 1 kultirat teremtett,
amelynek szamos eldnyét élvezziik, amde egész életiink
mechanizalasat is okozta, vagyis a kvantitativ szempont
aranytalanul elhatalmasodott a kvalitativon. A matematika
kozépiskolai tanulmanyanak itt is mérsékelnie kell a
kulturalis fejlodésnek ezt az egyoldalil iranyat, amit csak
akkor tehet meg, ha megmarad a matematika klasszikus
feladatanal, a tiszta racionalis konstrukcional.

Ezzel valhatik valdban el6csarnokava a filozofianak.
Azt mondhatnoék: maga a filozofia is konstruktiv, gy
azonban, hogy problémava teszi magat a konstrukciot is.
A filozofia igazi miiveld értéke tehat legels6sorban a
probléma felvetésében rejlik. Ezért betetdézése minden
mivelddésnek és az is volt mindig, amidta iskolai mi-
vel6désr6l tudunk. A tanulonak, aki mindeddig a bizonyos-

Y V. 6, H Poincaré: La Science et I'hypothése. Paris, 1902.
(Ch. 1. Sur la nature du raisonnement mathématique,) Magyar ford,
is.
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sdgok felél jon, amelyet a wvallas, a nyelv és ennek al-
kotéasai, tovabba a miivészetek nyujtanak, és aki torténet-
ben ¢és természetben koriltekintve, mindkét iranyban tu-
domast szerzett az ember vilaghelyzetérol, a matematika-
ban pedig megismerte a konstruktiv bizonyossdgot is, most
fel kell vetnie az egész létnek és minden megismerésnek
problematikus voltat. A filozofia épp ennek kovetkeztében
mindenképen nagy valsdg a miivelddni vagyd életében. Aki
ezt a valsagot kibirja, akiben a probléma a megoldas
vagyat fakasztja, nem pedig emberi erejét lankasztja,
arrdl joggal mondhatd, hogy befejezte miivel6dése utjat
és érett arra, hogy ett6l fogva maga is résztvegyen a
kultara tovabbfejlesztésének munkajaban.*

A miivelddési javak kiszemelésének kifejtett modja az
egyetemes klasszika jegyeit alkalmazva a kiszemelés mér-
tékéiil, sziikségkép az embert allitia a miivelédés kozép-
pontjaba. Talan felesleges hangstlyozni, hogy ez egyaltalan
nem jelent szubjektivizmust, amin6 a reformpedagdgia
érdeklddés-elvét jellemzi, amely szerint csak azt kell
tanitani, ami a tanuld egyéni hajlamanak megfelel, s ami
természetszeriileg azt eredményezi, hogy ott a targyi ér-
tekeld6 szempontot teljességgel elnyeli az alanyi, ezzel
pedig végeredményben feleslegessé valik minden tanterv.
Itt ,,az ember a kozéppontban” csupan azt fejezi ki, hogy
a kiszemelésben a javakat tdrgyi értékiik szerint, de em-
beri jelentoségiikben mérlegeljilk. Az emberi vonatkoza-
soknak ez a felkeresése a miivelédési javak kiszemelése
soran mindenesetre azzal az eldnnyel jar, hogy elvileg
igazolja az iskola hagyomanyosan szentesitett anyagat. Ha

1A filozofianak ez a valsagot okozo jellege bizonnyal egyik
oka annak, hogy a tantervek Aaltaldban csak mértékkel soroljak be
a kozépiskolai targyak korébe. Nalunk a pszicholdgia és logika szere-
pel csupan mint filozofiai propedeutikus tanulmany; Németorszagban
a kozépiskolakban egyaltalan nem fordul eld, Franciaorszagban ellen-
ben alaposan tanitjak (classe de philosophie). A hajdani facultas ar-
tium mindenkinek, aki magasabb kimiiveltségre torekedett, modot adott
arra, hogy filozofiaval foglalkozzék, bar kétségtelen, hogy az itt folyd
tiszta formalis stidium a probléma felmeriilésére kevés alkalmat szol-
géltatott.
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ennek alapjan az oktatas alapvetd és kozépponti targyanak
a nyelvet ¢és irodalmat — ma természetesen a nemzeti
nyelvet és irodalmat — tekintjilk, amely mellett azutan a
kultara egyéb javai abban a mértékben alakulnak ki is-
kolai targgyd, amennyire ,Aaltaldnos” miveltséget adnak,
illetéleg amennyire klasszikusak, vagyis emberi mivoltunk-
ban megmozgatnak és latokoriinket kiszélesitik: akkor ez
korantsem jelenti az egyes targyak értékbeli megkiilon-
boztetését. Mint ahogy a kulturanak minden aga egyfor-
man ¢értékes S nem mondhatjuk, hogy a miivészet érté-
kesebb a tudomanyndl, vagy az egyik tudomany értékesebb;
a masiknal, éppugy a miivel6dés javai kozt sincs fontosabb
vagy kevésbbé fontos. A nyelvi ¢és irodalmi tanulmany
kiemelése tehat csak annyit jelent, hogy az egyrészt mint
a mivelodési javak kozt alapvetd jellegli bdvebb és be-
hatobb foglalkozast kivan ¢és masrészt mint kozépponti
jelentéségii a mivelodési javak Osszességének szerves
kapcsolasara leginkdbb alkalmas. Ez az utdbbi szempont
azonban mar lényege szerint a tantervelméletnek masik
kérdésével, a javak elrendezésének mikéntjével fligg Ossze.
Az emberi vonatkozidsok kiemelésének a miivelddési
javak megallapitdsaban van még egy masik elénye is.
Barmily elvi alapon tortént ugyanis eddig e ja.vak ki-
szemelése, minden tantervelmélet a kiszemelt javaknak
valamilyen — lehet6leg targyi Osszefiiggésiik szerint vald -
csoportositasara torekedett. Igy alakult ki a humaniorak
és realidk targycsoportjanak megkiilonboztetése, ami a
kozhaszndlatba is 4atment; igy szoktak beszélni némelyek
torténeti €s természetismereti targyakrol vagy 1jabban
a szellemi tudomanyok és a természettudomanyok korébe
vagd muvelddési javakrol, illetve targyakrol. Mindezeknek
a megjeloléseknek azonban csak megkozelitd érvényességiik
van; ha a mindennapi szohasznalat megelégedhetik is veliik,
elvileg semmikép sem igazolhatok. A miivelddési javak
némelyike nem is helyezhet6 el megnyugtatdlag e targy-
csoportok egyikében sem; igy pl. a matematika semmikép
sem sorolhaté a realiak kozé, de nem is tekinthetd pusztan
a természettudomanyok ,.formalis szervének”, hasonlo-
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képen a mai fOldrajz immar semmikép nem mindsithetd
a humaniorak és a realidk kozt leginkabb ,,asszociald”
targynak, ahogy ez a felfogas a herbarti didaktikusok ko-
rében divott. Legelvszertibb még mindeme felosztdsok kozt
a Willmanné, aki az egyes targycsoportokat maganak a
kiszemelésnek elvei alapjan allapitja meg. Ezt a kiszeme-
lést ugyanis Willmann a torténeti szempont alkalmazisa-
val ejti meg. gy kapja elsésorban ama miivelddési javak
csoportjat, amelyek a torténetiség kezdeteitél fogva Osi,
alapvetd elemei miiveltségiinknek és amelyeket kivaltképen
az tlintet ki, hogy szellemi képességeket fejlesztenek.
Ezek: a vallas, a nyelv és irodalom, a matematika és a
filoz6fia. Ezek mellett vannak azonban szerinte miivelt-
ségiinknek olyan elemei is, amelyek a torténeti fejlodés
folyaman, a szaktudomanyok fellépésével mintegy hozza-
jarultak az alapvetdé javakhoz s igy csak utobb vétettek
fel az iskola tantervébe is. Ezeket a javakat (amelyeket
Willmann a fundamentalisakkal szemben éppen jarulékos
jellegiiknél fogva akcesszorikusaknak nevez) fbleg az jel-
lemzi, hogy targyi ismereteinket gyarapitjak. Ilyenek: a
torténelem, foldrajz, természetrajz ¢és fizika. Végiil har-
madik csoportjat alkotjak mivelddési javainknak Willmann
szerint a készségek, amind a rajz és az ének. E felosz-
tasnak azonban joggal vetették szemére, hogy miivelodé-
siink javai kozt alapvetOket és jarulékosakat kiillonboztetve
meg, azt a véleményt keltheti, mintha volnanak kozottik
fontosabbak ¢és kevésbbé fontosak; a rajz €s az ének is
elveszti éppen miivelddési jelentOségét, ha pusztan kész-
ségeknek mindsitjilk Oket, arr6l nem is szdlva, hogy a
miivel6dés javai kozt nincsenek csupan szellemi képessé-
geket fejleszt6k és csupan ismeretgyarapitok vagy éppen
csak készségeket gyakoroltatok. Bizonyos egyoldalusag
nyilvanul abban is, hogy Willmann csupan a torténetiséget
veszi a kiszemelés és csoportositds alapjaul, amire ndlunk
Findczy is ramutatott. Maga Findczy ezzel szemben a
tiszta értékszempontra tdmaszkodik, amikor azt igyekszik
megallapitani, hogy melyek azok a javak, amelyek egyfeldl

Y L. Findczy Erné: Didaktika, Bp. 1935. 76. 1.
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kulturalis, masfeldl 1élekmiivel6 szempontbol az oktatasban
szambajohetnek, bar a torténeti szempontot ekodzben ter-
mészetszerileg 6 sem mell6zheti. Ettdl a Finaczy-féle fel-
fogastdl a mi eljardsunk csak annyiban tér el, hogy ezt a
kettés szempontot — a torténetit és az értékelét — éppen
a klasszicitas fogalmaban szoros és elvalaszthatatlan egy-
ségbe szdjik Ossze. Ennek kovetkeztében azonban egy-
szersmind szlikségtelenné valik, hogy kiilonbséget tegyiink
humaniérak és realidk kozt, Aaltalaban hogy csoportokra
osszuk fel az oktatds targyait. A miivelodési javakat a
klasszicitas mértéke szerint ¢éppen emberi jelentdségiik
alapjan valogattuk ki; azt mondhatjuk tehat, hogy a mi-
velédos szempontjabol csak emberi, humanus javak van-
nak és valamennyi egyarant humanus. A klasszicitas
jegyeinek alkalmazdsdval a kozmosz a tantervben -eldall,
ha nem is eredeti egységében és rendezettségében, — ahogy
elsdsorban a gordg paideidban nyilvanult, — de legalabb
is intencio szerint.

Irodalom: O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5. k. 1923,
42-63 §. — G. Kerschensteiner: Betrachtungen zur Theorie des
Lehrplans 2. kiad, 1901. — H. Freyer: Theorie des objektiven Geistes,
3. kiad, 1934, — E. Spranger: Lebensformen. 7. k, 1930, — E. Spran-
ger: Die Generationen und die Bedeutung des Kilassischen in der
Erziehung. (Jugendfiihrer und Jugendprobleme, Festschrift fiir Ker-
schensteiner, Leipzig, 1924) — H. Peyre: Qu'est-ce que le classi-
cisme? 1933. — E. Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts, (Nohl-
Pallat, Handbuch der Padagogik Ill, Bd, 1930.) — F. X. Eggersdorfer:
Jugendbildung. 4. kiad. 1933. 80. sk. 11. — B. Bauch: Der erzieherische
Wert der Kulturgiiter. 1930. — U. a.: Természet és szellem. Ford.
Varga S. (Budapesti Szemle. 1937. évf) — O. Wichmann: Eigen-
gesetz und bildender Wert der Lehrfacher. Untersuchungen iiber
die Beziehung von allgemeiner Pédagogik und Fachwissenschaft.
1930. — W. O. Doring: Psychologie des Bildungsgutes. 1933, -
H. Freyer: Sprache und Kultur (Die Erziehung, II. évf, 1928. 65-
78. 11.) — P. Cauer: Grammatica militans. 3. kiad. 1912. — W. Jaeger:
Humanistische Reden und Vortrdge. 1937. — E. Fraenkel: Vom Werte
der Ubersetzung fiir den Humanismus (Vom Altertum zur Gegenwart,
1919. 920-306. 11.) — W. Schonbrunn: \Weckung der Jugend. Mo-
derner Deutschunterricht. 1930. — Paul Lapie: La composition fran-
caise. (Pédagogie Frangaise, 2. kiad. 1926.) — O. Wichmann: Kultur-
kunde als Gesamtanschauung. Halle, 1930. — Ph. Aronstein: Methodik
des neusprachlichen Unterrichts. 1924, — Babits M.: Irodalmi neve-
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lés, (Irodalmi problémak. Bp” 1917. 227-245, 1} - Nagy J. Béla:
Magyar nyelvi ¢és irodalmi  oktatdsunk tovabbfejlesztése, (Orsz. Ko-
zépisk. Tanaregyes. Kozi. 65. évf. 1931. 65, sk. 11.) - Lux Gyula:
Modern nyelvoktatas. 1932. — Petrich Béla: A modern nyelvek tani-
tasa. 1937. — Richard Miiller-Freienfels:  Erziehung zur Kunst. 1925.
- Theodor Litt: Geschichte und Leben. 2, kiad. 1925. - Erich
Weniger:  Die  Grundlagen des  Geschichtsunterrichts.  Untersuchungen
zur  geisteswissenschaftlichen Didaktik, 1926. — Dékany Istvan: A  tor-
ténelmi  kultira  tja.  Kozépiskolai  torténelemtanitss.  1936. —  Ed.
Spranger: Der Bildungswert der Heimatkunde. (Handbuch der
Heimaterziehung hrsg. v. W. Schénichen, 1923. 3-26. 11) - Karl
Janos: A foldrajz  tanitdsa 1937. — Georg Kerschensteiner:  Wesen

und Wert des naturwissenschaftlichen  Unterrichts. 3. kiad. 1928. -
Farago Laszlo: A természettudomany helyzete a miivelédés rendsze-

rében. (M, Paedagogia 1937. évf, 61-70. 11.) — Wilhelm Birkemeyer:
Der Bildungswert der Mathematik. 1923. - Ernst Goldbeck: Philo-
sophie im mathematischen Unterricht. (Jugendfiihrer u. Jugend-

probleme Festschrift fiir Kerschensteiner, 1924,)

2. A TANTERV MEGSZERVEZESE.

Amiéta Cicero a szonoklatrol irt miivében megallapi-
totta a tervszerli kozlés kellékeit s ezzel egyszersmind a
didaktika alapjait is megvetette, nyugati iskoldzasunkban,
amely leginkabb éppen a cicer6i elmélet hatasa alatt fej-
l6dott, hagyomanyossa valt, hogy minden tanitds inventio-
val, vagyis a tanitandd ,anyag” kiszemelésével, feltalala-
saval kezdddik és ezt koveti a dispositio, vagyis a kiszemelt
anyagnak elrendezése. Ha a tervszerli kozlésnek e kissé
intellektualisztikus jellegli felfogdsan ma mar tagitanunk
kell is, semmi okunk sincs arra, hogy a Iépéseknek ez
egymasutanjan is valtoztassunk.

A diszpozicio6 altaldban olyan miveletet jelent,
amely valamind rendet akar teremteni bizonyos teriileten,
ahol még nincs rend, vagy pedig ahol van ugyan rend, de
ezt bizonyos cél érdekében kell ujra elrendezni, ,atszer-
vezni”. Ebben az utobbi értelemben beszéliink tantervi
elrendezésrol is. A kultira ugyanis, amelynek korébol a
mivelédés javait kivalasztjuk, maga 1is célszeri Ossze-
fiiggést, ,rendet” alkot, amde amikor a javakat kiszemeljiik
beldle, ezzel kiszakitjuk oket ebbdl az eredeti Osszefiig-
gésiikbdl s igy természetszeriileg Gj — S most mar a mi-
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velddési célnak megfelelo — elrendezésiikrol kell gondos-
kodnunk. Tekintettel pedig arra, hogy az oktatasban
egyfelol a miivelodési javak kiillonbozé nemeinél fogva a
targyak tobbségével allunk szemben, masfel6l pedig sza-
molnunk kell a tanulmanyi id6 megszabott terjedelmével
is, amely alatt maga a tanuld is fontos testi-lelki fej-
l6désen megy keresztill, azért az elrendezés kérdése
tulajdonképen kettds irdanya: 1. Mind sorrendet kell kovet-
niink az egyes targyakon belill és mindt a targyak egymas-
utanjaban; 2. Mely targyakat tanitsunk egyidejileg S mi-
képen létesithetd kapcsolat kozottik gy, hogy ne marad-
janak egymas mellett elszigetelten?

Mindkét iranyban kétféle modja lehetséges az elren-
dezésnek. Az egyik a tiszta szisztematikus vagy kon-
struktiv elrendezés, amely az anyagban nincs eredetileg
adva, hanem amelyet éppen mi konstruadlunk azzal, hogy
Osszefiiggéseket allapitunk meg benne és az egyes mozza-
natokat ez Osszefiiggéseken beliill egymdson vagy egymas
altal tessziik érthetévé vagy igazoljuk. Tipikus példaja az
ilyen szisztematikus rendnek a tudomanyoké, ahol az egyik
tételt a masikkal igazoljuk, az egyiket a madsikkal tamo-
gatjuk s ahol épp ezért tulajdonképen nincs korabbi vagy
késGbbi, csupan az egyes tételek folé-, ala- vagy mellé-
rendeltségi  viszonyardl beszélhetink, a sorrend tehat,
amely itt érvényesiil, tisztan logikai. Szazadokon keresz-
til ez a szisztematikus szempont uralkodott az iskolai
oktatasban is. A hellenizmus koratél ugyszolvan a XIX.
szazad elejéig a tudomanyoknak bizonyos zart korét tani-
tottak, amelynek anyaga a logikai Osszefiiggés értelmében
rendez6dott. Ez a logikai rendezettség érvényesiilt elsd-
sorban egy targynak az anyagan beliil, amelynek iskolai
feldolgozasa (igy pl. a grammatikdé) szigorian a hagyo-
manyos targyi szisztematika fonalan haladt: ezért nem a
targyat hoztak kozelebb a tanuléhoz, hanem a tanulot
kényszeritettek a targy felé. S hasonloképen a targyak
egymasutanjanak is megvolt a maga szigorian megszabott
sorrendje, amely a tudomanyoknak abban a szisztematikus
sorrendjében  gydkerezett, amelyet a hellenizmus tudodsai
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adtak nekik és egy iddben, egyszerre csak egy targgyal
foglalkoztattak a tanuldkat. Hogy a tanulmdnyoknak ez a
lépcsdzetes menete mily mélyen begyokerezett, arra jel-
lemz6, hogy a XVII. szdzadban még Comenius is azon a
nézeten van, hogy egyszerre csak egyfélét szabad tanitani:
nonnisi unum uno tempore (Did, Mag. XX. 21. §.).

Ezt a szisztematikus szempontot a XIX. szidzad folya-
man mindinkdbb kiszoritotta az elrendezésnek egy masik
moddjai az organikus, amely a részek funkcionalis egylitt-
mikodése altal jon létre, tehat maganak a targynak vala-
milyen eredeti, konstitutiv sajatossagat fejezi ki, S épp
ezért itt az egész mindig korabbi a részeinél, a részek csak-
is az egész Osszefliggésen belill fejthetik ki funkcidjukat.
Jellemz6é példa erre az organikus rendre maga a pszicho-
fizikai organizmus, ahol a ,diszpozicido” éppen mar eldre
elrendezettséget jelent. Ha pedig ezt az organikus rend-
fogalmat atvissziik nem-organikus természetli targyakra
(pl. tudomanyra), akkor a részeknek egymashoz vala
viszonya itt nyilvan a hozzank mint atélokhoz valo viszo-
nyuk szerint alakul, sorrendjiik tehat pszichologiai jellegii
lesz. A miivelddési anyagnak ez az organikus elrendezett-
sége érvényesilt egykor a goOrdg paideiaban, ahol épp
ezért nem kellett kiilon keresni a szalakat, amelyek egy-
mashoz flizik az egyes részeket. A gordg paideidnak ez
az organikus jellege azonban maganak a gorog kultara-
nak organikus egységében gyokerezett: ezért neveztik ezt
a kultirat éppen egyetemes értelemben klasszikusnak.
S az egész Okorban ez az organikus szempont szinte maga-
tol értet6dé elv volt, mert a miivelddési javak rendje
éppen a kultura klasszikus rendjét tiikrozte vissza: ebben
az értelemben mondja Cicero is (De or. IIl. 6. 21.), hogy
az Osszes humdanus tanulmanyokat kozos szalak fiizik
egységgé. Epp ezért ott, ahol a mivelédési javak rendje
ilyen egyetemes (vagy exisztencialis) klasszikdban gyoke-
rezik, tulajdonképen nem is kellene gondoskodni ezek
elrendezésér6l, mivel az organikus rend mar eredettdl
fogva adva van a kultara egységében.
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A tantervi elrendezés sziiksége voltaképen a modern
kultira egységnélkiiliségének ¢és szétdgazd szerkezetének
kovetkezménye. A kultirdnak — féleg pedig a tudomanyos
kultaranak — fokozddo differencialodasa, mint ismeretes,
a tanterveket is egyre jobban megduzzasztotta: a XIX.
szazad elejétdl a tantargyaknak egész sora szerepel,
mindegyik sajatos targyi szisztematikdval, anélkiill azon-
ban, hogy barminemii bensébb kapcsolat volna kozottik.
Talaloan jegyezte meg Willmann, hogy az egyetlen ka-
pocs, amely Osszefiizi 6ket, a tanuld konyvszija.' S ebbdl
érthetd, hogy a didaktikusuknak é&s tantervszerkesztéknek
legf6bb torekvése most arra iranyul, hogy e sokféle ¢és
egymassal egyaltalan nem vagy csak lazdn Osszefliggd
»anyagnak” egyes részei kozt belsd kapcsolatot 1étesit-
senek.

Hogyan lehet ezt a kapcsolatot megteremteni? Kétség-
kiviil ugy, hogy a tiszta szisztematikus szempontot az
organikussal cseréljiik fel, vagy legalabb is vele probaljuk
Osszeegyeztetni. Ez a torekvés vetette felszinre a tanterv
organizdcidjanak gondolatat, amely a didaktikdban a
tantervi koncentrdcié elnevezése alatt ismeretes. Ez pedig
kettds iranyban lehetséges: mint koncentracid egyazon tar-
gyon beliil (A) és koncentracid ama kiilonb6zd targyak
kozt (B), amelyek a tantervben egymds mellé vannak
rendelve.

A) Targyi koncentracio.

A koncentracid egyazon targyon beliil tulajdonképen
valamely targy anyaganak a tanulo fejlodéséhez mért
fokozatos tagoldsat jelenti. A régebbi iskola, mint emli-
tettik, a miivel6dési javak elrendezésében szintén bizo-
nyos fokozatossagot tartott szem el6tt, ezt azonban ugy
értelmezte, hogy az egyes targyak fokozodd nehézségiik
szerint kovessék egymast. Igy allt el azutan az iskolai
targyaknak bizonyos rendszere, S mint ismeretes, a tanul-
manyi menetnek egyes fokozatai is eszerint kaptak el-

! Didaktik als Bildungslehre. 3. kiad. 1903. II. 219. 1.
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nevezésiiket."! Az organikus elv térfoglalasaval ellenben az
a meggy6zOodés alakult ki, hogy minden fokon minden tar-
gyat kell tanitani, de kiilonbozé mértékben. Vagyis minden
egyes targynak anyagat szét kell osztani az egész tanulma-
nyi idére és az egyes targyak tanitisanak egymas mellett
parhuzamosan kell folynia. E szétosztas alapja pedig
nyilvan a tanuld szellemi fejlédése. Ennek figyelembe-
vételével kell haladni az egyszerlibbrol ¢és konnyebbrol,
a kozelebbirdl és ismertrdl fokozatosan az Osszetettebb és
nehezebb, a tavolabbi és ismeretlen felé. Ilyenforman ezek
a mar Comenius altal slrlin hangoztatott elvek (amelye-
ket azonban 6 modszeres elveknek tekintett), magdnak a
tantervi elrendezésnek elveivé tétettek.

Ennek az utdbbi elvnek kovetkezetes érvényesitése
azonban sziikségképen megbontja az egyes targyakon be-
lil az anyag szisztematikus Osszefiiggését. Ha az anyagot
a tanulo lelki fejlédésének fokozataihoz alkalmazzuk,
akkor ezaltal bizonyos részeket ki kell ragadnunk a targyi
Osszefiiggésbol, hogy a megfeleld helyre illessziik, bar e
részeknek igazi jelent6sége ¢és miiveld hatasa is csak az
eredeti Osszefiiggésben érvényesiil. Ami konnyebb, az nem
mindig egyszersmind alapvetd is; viszont ami hosszi eld-
készitést kivan, az nem okvetleniil a legfontosabb is. Tehat
a mivel6dési javaknak a pszichologiai szempont szerinti
elosztasat csak a javak szisztematikus egységének rova-
sara lehetne kovetkezetesen végrehajtani. Am ez nemcsak
nem kivanatos, de végeredményben lehetetlen is. Ennél-
fogva sziikségszeriien felmeriilt a tovabbi kérdés: mikép
lehet a miivel6dési javak elrendezésében az egyes targya-
kon beliil a pszichologiai fokozatossag szempontjanak meg-
ovasa mellett a targyi egységet is biztositani?

Két iranyban tortént erre kisérlet. Az egyik volt a
torténeti elv  érvényesitése, kozvetlenill egy targy anyagan
beliil, majd ebbdl folydlag a targyak egymaskozti kapcso-

1A jezsuitdknal pl.: grammatikai osztalyok, retorika, poézis

(= humanitas), filozofia. A korabeli protestans iskoldkban is ha-
sonlo fokozatossaggal talalkozunk. Nalunk tudvalevéleg még a IL
Ratio is megtartotta ezeket az elnevezéseket.
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latdnak biztositdsara. Eszerint egy targy anyagat olyan
sorrendben kell tanitani, ahogyan torténetileg kialakult;
ez a sorrend egyszersmind leginkdbb meg fog felelni a
tanuld lelki fejlodésének is, mert ez voltakép ismétlése
az egész emberiség torténeti fejlddésmenetének. Az egy-
ség ¢és Osszefliggés itt tehat Ilétrejon mintegy magatol,
organikusan, ha a torténeti fejlodéssorrendet megoévjuk és
a tanuld fejlédéséhez alkalmazzuk, illetleg ezzel parhu-
zamositjuk. Az elv els6 nyomai mar Herdernél feltalalha-
tok, Herbart mar tudatosan kivanja alkalmazni,® Részletes
kidolgozasat azonban a kés6bbi herbartianusoknal, elso-
sorban Zillertél kapta, aki nemcsak a fokozatossagot,
hanem egyszersmind a targyak egymaskozti kapcsolatat
is igyekezett vele biztositani. Nalunk némi megszoritassal
(csupan a nemzeti nyelvi és irodalmi anyagra korlatozva)
Kérman képviselte ezt a torténeti elvet, amir6l nemcsak
az altala szerkesztett 1879, évi tanterviink tanuskodik,
hanem nyomai késébbi tanterveinkben is feltalalhatok,

Az elv hasznalhatosagaba vetett hitlink azonban ma
mar tetemesen megcsOkkent. Kovetkezetes és a targyak
egyetemére vagy legalabb is egyik csoportjara (az U, n,
,Herzileti targyakra”) kiterjedd alkalmazasanak lehetdsé-
gét — ahogy Ziller képzelte — mar a kortarsak is két-
ségbevontak. Amde még maguknak a torténeti és torténeti
jellegli targyaknak keretében is nehezen és csupan mes-
terkéltség aran  érvényesithetd, A  torténeti  korszak-
felosztasnak merdben kiilsdleges szempontja maguknak
a miivelddési javaknak elrendezését is kiilsOségessé teszi:
a fejlodési sort, amely a szisztematikusat volna hivatva

! fgy midén azt kivinja, hogy a nyelvi- és irodalmi oktats
kezdédjék a gordggel, folytatodjék a latinnal és fejez6djék be a
modern nyelvekkel; ezen beliill is haladjon a miifajok kialakulasa-
nak sorrendjében, tehat pl, a gorég tanulmany induljon ki Homeros-
bél, V, &, Herbart, Uber die d#sthetische Darstellung der Welt als
Hauptgeschift der Erziehung, 39., 41. §.; tovabba Umril pad. Vor-
lesungen (magyar forditdsa Nagy J. Bélatol, Bp, 1932,) 278, 283,
284. §.
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itt potolni, azzal, hogy e fejlédésnek puszta kiilsd keretét
alkalmazzuk, voltaképen mer6ében mechanikussal cseréljiik
fel. A legnagyobb hibaja azonban a torténeti elvnek, hogy
az egyéni lelki fejlddést mint az egész emberiség fejlodé-
sének ismétlését tekinti. Ez a téves elképzelés, amely az-
utan az egész mivelddési menetnek az  emberi kultlr-
i fejlodéssel vald parhuzamositasat eredményezte, a mult
' szazad divatos biologiai felfogasabol eredt, amely szerint
az egyed fejlodése (ontogenezis) ismétlése a faj fejlodé-
sének (filogenezis). A lelki élet fejlodésére ez semmikép
sem vonatkoztathatd. A mai gyermek magasfoki kulta-
raba sziiletik bele, amelyhez mar élete elsé éveiben ugy-
szolvan hozzailleszkedik s igy nemcsak sziikségtelen, ha-
nem egyenest lehetetlen volna az iskolazds kezdetétol
az emberiség torténeti fejlodését vele végigfuttatni. Sot
még azokban a targyakban sem lehet ezt ezzel az elvvel
megokolni, ahol csakugyan fejlédési sorrendet kovetiink.
A torténeti elv alkalmazasanak valoban csak akkor volna
értelme, ha a tanulét mintegy hermetikusan el Ilehetne
zarni, hogy tudomast se szerezzen olyan dolgokrdl, ame-
lyek a fejlédés sorrendje szerint a tanulmanyi id6 késGbbi
szakaszara valok, mert tulajdonképen csak igy ,,ismételné”
az emberiség torténetét.

A masik irdny, amelyben a miivel6dési javakat a
targyi logikai egység megoOvasaval is a pszicholdgiai foko-
zatossag szerint igyekeztek elrendezni, az 0. n. koncentri-
kus korok elve, amely tulajdonképen az organikus és a
szisztematikus szempontok kozos alkalmazasat, mintegy
Osszeegyeztetését jelenti. Eszerint tehat minden fokon
mindent kell tanitani, a tanuld fejlédéséhez mérten foko-
zatosan haladva a konnyebbrél és egyszeriibbrél a nehe-
zebb és bonyolultabb felé, gy azonban, hogy lehetdleg
minden fokon a targyak szisztematikus Osszefiiggése érvé-
nyesiiljon. Ez pedig csak ugy lehetséges, hogy az alap-
vetébdl mint koézéppontbol indulunk ki, a targy anyaga-
nak megfeleld részeit pedig ehhez rendezziik hozza, majd
ezt fokozatosan bovitjik és tagitjuk a fejlodés fokozatai-



143

hoz mérten, esetleg alkalmat adunk szélesebbkorti alkal-
mazasara. Ilyenforman tehat minden egyes pszichologiai
fejlodési fokon mintegy tjra megalkotjuk az anyag sziszte-
matikus-logikai rendjét, mégpedig mindig szélesebb kdrben
és ¢éppen ezért beszElink ebben az esetben ,(koncentrikus
korokben” valé elrendezésrol.”

Mindamellett ennek a rendezési elvnek is vannak
sebezheté pontjai. Elészor: mindeniitt kovetkezetesen ez
sem alkalmazhato, a didaktikai gyakorlat sokszor meg-
alkuvasra késztet. Igy pl. a latintanitisban az egyszerii
mondattal kapcsolatban targyalt olvasmany (Livius kony-
nyitett szovege) mar szamos Osszetett mondatszerkezetet
tartalmaz, ami mar a szisztematikus sorrend megcsorbi-
tasat teszi sziikségessé. Viszont masfeldl a természetes
szisztematikdval rendelkezé targyakban a szisztematika
érvényesitése sziikségképen az organikus elv feladdsat
vagy legalabb is megsziikitését okozza. Masodszor pedig:
ahol megvalodsithatd is a koncentrikus korok elve, ott azt
a visszassagot rejti magdban, hogy az anyag bizonyos
részeinek ismételt tanitdsa valik sziikségessé, ez pedig
a tanuld érdeklddésének megfogyatkozasaval jar. Ugyan-
annak Orokds visszatérése — habdr bovitett formdban is —
nem a tanuld tudasat fogja mélyiteni, hanem inkabb unal-

! igy pl. @ latin nyelv tanitisit a declinatioval és a coniuga-
tioval kezdjik és ehhez, mint kozépponthoz hozzarendezziik a tobbi
szilkséges nyelvtani ismeretet és az olvasmanyt; masodik fokon ki-
egészitjik a declinatiora és a coniugatiora vonatkozd ismereteket ¢és
boévitjik a kort a szoképzéstannal, a tovabbi kordk kozéppontjaban
az egyszerli, majd az Osszetett mondat targyaldsa all; a fels6bb osz-
talyokban az addig szerzett ismereteket d4llandéan alkalmaztatjuk,
ugy azonban, hogy a kiszemelt olvasmanyi anyag a szoveg fokozdodd
nehézsége mellett is képet adjon a latin irodalom egészér6l. Vagy a
torténelemben:  kezd6fokon az egyszerli narrativ-biografikus hazai
torténelem, majd a vilagtdrténelem mint ugyszolvan a nemzeti tor-
ténet szélesebb kerete és végiil a nemzeti torténelem szélesebb ala-
pon, a tarsadalmi ¢és az intézményfejlodés szemszogébol. Vagy a
természetrajz a kezd6fokon csupan olvasmanyszeriien, a fels6bb ,,ko-
rokben” pedig inkabb rendszeresen, s. i. t.
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mat és egykedviiséget sziil. Elsésorban ennek felismerése
késztette Zillert és kovetdit arra, hogy elvessék a kon-
centrikus korokben valé anyagelrendezés elvét és helyette
a torténeti elvet alkalmazzdk, amely azonban (mint lat-
tuk) még kevésbbé megfeleld.

Ha az 10jabb eurdpai tantervek altaldban mind kon-
centrikus korokben rendezik a mivel6dési javakat, ez
nem csupan elvi belatds alapjan torténik, hanem részben
gyakorlati inditékokbol is. Az ilymdédon szakaszokra tago-
z6d6 tanterv ugyanis lehetové teszi, hogy bizonyos mértékig
kikerekitett miuveltséget szerezzenek azok is, akik nem
végzik el egészen a kozépiskolat. Az elvi kivanalom ebben
az esetben csak az, hogy a koncentrikus koérokben vald
elrendezés folytan eldalld tagoltsdg ne legyen thlsagosan
stirli, tovabba hogy a miivelodési javaknak vagy a javak
bizonyos részeinek ilymodon sziikségessé valo ismételt
feldolgozasa ne legyen szaraz ¢és mechanikus ismétlés,
hanem 1) szempontok alkalmazasaval valéban bévitse a
tanuld ismeretkorét. Ezért altalaban az a felfogas honoso-
dott meg, hogy alsobb fokon elbeszéld és életrajzi (pl. iro-
dalom, torténelem, f6ldrajz, természetrajz) vagy elemi
(pl. grammatika, mennyiségtan), felsobb fokon pedig in-
kabb az Osszefiiggéseket is szambavevd, rendszeres, oksagi
vagy funkcionalis szempontbol kell ugyanazokat a targya-
kat feldolgozni.

A koncentrikus korokben valdo anyagelrendezés em-
litett fogyatkozasai késztették tjabban a didaktikusukat,
hogy egy olyan elv alapjan kiséreljék meg az eddig fel-
meriild nehézségek kikiiszobolését, amely szintén orga-
nikus és szisztematikus elv, de nem a tanulé organikus
természetéhez igazodik, sem pedig a targy szisztematikus
természetéhez, hanem az élethez. Ez az 0. 1U életegységek
szerint  rendezé  (Szimbiotikus) elv, amelyr6l azonban
alabb lesz sz6, mivel nemcsak egyazon targy anyaganak
rendezési elve, hanem egyszersmind a targyak kapcsola-
tat akarja megteremteni €s azonfelil még ujabb moddszeres
torekvésekkel is vonatkozasban all.
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B) Targyak kozti koncentracio.

A koncentracio a kiillonb6zo targyak kozt a targyak-
nak egymaskozti kapcsolatat jelenti, vagyis az elrendezés-
nek azt a modjat, amely az egyes, a tantervben egymas
mellé¢ rendelt targyakat nem hagyja elszigetelten egymas
mellett, hanem Dbelsé szalakkal torekszik oOket egy-
mashoz fiizni. Szimultan kapcsolatrél is szoktak ebben az
esetben beszélni, szemben az egyes targyak egymast ko-
vetd sorrendjével, amelyet szukcessziv kapcsolatnak is
neveznek.

E szimultan kapcsolat kovetelményének indokolasa
itt is kettés: egyfeldl szisztematikus-logikai, masfel6l or-
ganikus-pszichologiai. Az el6bbi szerint az egyes targyak-
nak egymas mellé rendelésében ugyanolyan egységnek
kell érvényesiilnie, amind egységet maguk a tudomanyok
is alkotnak. Mint ahogy a tudomanyok rendszere sem el-
szigetelt diszciplindknak vonatkozasnélkiili egymasmellet-
tisége, hanem belsd szalak flizik 6ket Ossze, ugy a tan-
tervben is, amely végeredményben — igy szol az érv -
ezt a tudomanyrendszert tiikrozi vissza, Osszefliggésnek
kell uralkodnia. Ebben az értelemben tehat a koncentra-
cionak az a feladata, hogy a targy természetében rejld
vonatkozasokat felkeresse €s ezeket éppen a targyi Ossze-
fliggés érdekében érvényesitse.

Az cellenvetés e felfogassal szemben szinte magatdl
kinalkozik. A tudomanyok egysége valdban megvolt vala-
mikor, ma ellenben legfeljebb filozofiai programm, a
valoésag inkabb az egyes tudomanyok széttagozddasat és
elszigeteltségét mutatja, Az egyes tudomanyagak viszony-
lagos fiiggetlenségben fejlédnek egymas mellett, sokszor
tudomast sem vesznek egymasrol. A tanterv tehat nem
tiikkroztethet vissza olyan egységet, amely nincs meg ma-
gukban a tudomanyokban sem, arr6l nem is szolva, hogy
a mivelddési javak rendje nem meriil ki a tudomanyos
javakban, hanem ezek csak egy résziiket alkotjdk. Ez a
felfogas, amely a targyak kapcsolatat a targyi szisztema-
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tika alapjan akarja biztositani, a miivelédésnek pusztan
intellektualisztikus értelmezésében gyokerezik.

Meggy6z6bbnek latszik a masik indokolds, amely a
targyak kozti kapcsolat 1étesitését pszichologiai megfon-
tolasra alapitja. Eszerint ismeretszerzésiink természetében
gyokerezik, hogy csak az lehet maradand6 lelki birto-
kunk, ami valamiképen kapcsolédik mas ismeretekkel, mig
az elkiilonitett, mintegy zarkaba helyezett ismeretek el-
sorvadnak. Az oktatds sikere tehat attol fligg, hogy meny-
nyire képesek az ismeretek egymassal kapcsolatba 1épni,
egymast kolcsondsen erdsiteni, €és igy a tanuld lelki ki-
mivelésében is egyiitthatni.

Ezt az utdbbi mozzanatot: a .kapcsolasnak a lelki ki-
miivelésben valdo szerepét hangoztatta kiilondsen Her-
Bart a sokoldalu érdeklédés kovetelményének felallitasa-
val, de 6 maga és kiillonosen kovetéi ezt a feladatot me-
r6ben intellektualisztikus iranyban vélték teljesithetének.
Innen van, hogy naluk szinte észrevétleniil a pszichologiai
szemponton ismét feliilkerekedik a logikai. Mas szdval:
a kapcsolatokat magukban a targyakban keresték, abbol
a meggy0z6désbdl indulva ki, hogy ismeretszerzésiink
egész folyamata puszta képzetfolyamat, amely ugyszolvan
leképezése a dolgok kozti Osszefiiggéseknek. Ezért ha a
dolgok kozt 0Osszefliggéseket Iétesitiink, akkor ugyszoélvan
magatol létrejon képzeteink Osszefliggése is. Ez az u, n.
asszociativ koncentracio, amely tehat magukban a targyak-
ban keres asszocialasra alkalmas ,.elemeket”.

Ennek az asszociativ koncentracionak tulajdonképeni
kidolgozoja Ziller wvolt, aki a torténeti elvet is ennek
szolgalataba allitotta. Igy keletkeztek az & ismert kultir-
historiai  fokozatai, amelyeknek szkémaja szerint a lelki
fejlodés fokozatainak megfeleléen a miivelodési anyag ugy
csoportosul, hogy minden egyes fokozatnak (= osztaly-
nak) kozéppontjadban bizonyos torténeti-irodalmi  (vagy
ahogy Ziller nevezi: ,¢rziileti”) anyag all, amely az egye-
temes kultira fejlédésének sorrendje szerint tagozodik és
amelyhez azutdn az anyag tObbi része megfeleld asszocia-
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tiv kapcsolatba 1ép." Ismeretes, hogy nalunk Ziller tanit-
vanya, Karman a torténeti elvet szintén ilyen értelemben
asszociativ koncentracio létesitésére hasznalta fel. Bar 6
a kultarhistoriai fokozatokat nem az egész emberiség, ha-
nem a magyar nemzeti torténet alapjan szerkesztette meg,
az egyes torténeti korszakok targyaldsa — egy-egy nem-
zeti hés koriil koncentralva — nala is megfelelé irodalmi
olvasmannyal ¢és miifajok ismertetésével asszocialodik,
azonfelil az egész magyar nyelvi és torténelmi oktatas
kapcsolatban all a latinnal és a gordggel. Voltak azutan,
akik ezen az alapon az asszociativ koncentracidt az egész
miivel6dési anyagra, tehat a redlis targyakra is kiterjesz-
teni igyekeztek (igy pl. W. Rein).

A vallalkozas els6 tekintetre valéban megkapo, mi-
vel ezzel a miivelodési javak szukcessziv és szimultan
rendje egy csapasra biztositottnak latszik. Ebbol érthetd,
hogy évtizedekig foglalkoztatni tudta a didaktikai elmé-
letet és az iskolat egyarant. Ma ellenben mar nem va-
gyunk annyira meggy6zodve a kisérlet célravezeté voltarol.
A torténeti elv fondksaga mar az elézok soran kitetszett:
kovetkezetesen ez az elv nem érvényesithetd, részleges
alkalmazasa pedig erOszakoltsagokat okoz. Ugyanezt
mondhatjuk, s6t még fokozottabb mértékben, a torténeti
elvvel 0Osszefonodd asszociativ koncentraciorol is, amely
a torténeti elrendezésnek amugy is merev fokozatait még
onkényesen létesitett kapcsolatokkal ¢és parhuzamositd-
sokkal teszi mesterkéltté. Ziller kormonfont ,.asszocidcioi”

V. 6. Tulscon Ziller: Grundlegung zur Lehre vom erziehenden
Unterricht, 1865. 427. 1.. ,Fiir jede Unterrichtsstufe, fiir jede Schul-
klasse muB ein Gedankenganzes, und zwar wegen des sittlich-
religiosen Erziehungszweckes ein Gesinnungsstoff als konzentrieren-
der Mittelpunkt hineingestellt werden, um welchen sich alles Ub-
rige peripherisch herumlegt und von dem aus nach allen Seiten
hin verbindende Fédden auslaufen, wodurch die verschiedenen Teile
des kindlichen Gedankenkreises fortwdhrend geeint und zusammen-
gehalten werden. Auf diese Weise hort der Unterricht auf, ein lo-
ses Aggregat einzelner Lehrfacher zu sein, was er auflerdem un-
ausbleiblich ist. — A kultarhistoriai fokozatok elméletének részle-
tes targyalasat 1. FirAczy: Didaktika, 85, sk. 11.
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a biblia, a gorog-romai irodalom és a német torténet ko-
zO0tt ma mar mosolyt keltenek, de végelemzésben éppoly
kevéssé indokolhaté, ha a Karman-féle tantervben pl. az
els6 osztalyban, a ,monda fokan”, a magyar &skor é&s
honfoglalas mondai a gordog mitosszal és ugyanakkor a
latin tanitas keretében a Roma alapitdsdra vonatkozo
mondakkal kerlilnek ,targyi és érziileti” vonatkozasba.
Egyaltalan az asszociacionak mint koncentraciés elvnek
értéke nagyon kérdéses, és alkalmazéasa legfeljebb sziik
korben lehetséges. Bizonyos kapcsolatok csakugyan fenn-
allanak, amde ezek maguktoél adodnak ¢s hagyomanyosak.
Ilyen pl. a szénoklat targyalasa egyidejii Cicerd-olvas-
mannyal; ilyen a torténelem ¢és irodalom, a torténelem és
foldrajz, a matematika ¢és természettan egyes fejezeteinek
kapcsolata, ahol tehat az egyébként szétdgazd anyag
egyes részei a példa és az elv, a leirds és a forrds vagy
a keret, esetleg a szabaly és az alkalmazas viszonyaban
allanak egymassal, de semmiesetre sincsenek a szinkro-
nisztikus egymdasmellé-rendelés viszonyaban. Asszociativ
elemek erdszakolt keresése ellenben és ezen az alapon a
mivelédési javak egészének — vagy akar csak a javak
egyik korének — egyértelmli rendezése feltétleniil meddd
faradozas és elvieskedd jatéknal tobbnek alig mindsitheto.
Ennek az egész asszociacidés koncentracionak elve a régi,
elavult képzetpszichologian alapulé didaktikdban gyoke-
rezik, amely ,érziileti” oktatasr6l beszélt ugyan, de en-
nek feladatat is csupan a ,képzetek megmunkalasdban”
latta és asszociaciok létesitésével vélte az ,,anyag” emlé-
kezetbentartasat eldsegiteni. Holott a megdrzésnek is leg-
jobb eszkdze maga a targy keltette hatas; ahol ez nem
biztositia a megmaradast, ott azt mas targyakkal valo
Osszefiiggések mesterkélt felkeresésével még kevésbbé le-
het biztositani.

Az asszociativ koncentracionak e merdben intellek-
tualisztikus felfogasan igyekszik talhaladni a szimultan
elrendezésnek az a formdja, amelyet Willmann nyoman



149

erkolesi  vildgnézeti  koncentrdciénak — nevezhetiink.! Az
egyes targyakat ugyanis miivelddési értékitk miatt vessziik
fel a tantervbe, tehdt nem lehet O6ket Onkényesen kiraga-
dott kozéppontok koriil csoportositani, még kevésbbé szol-
galhatnak puszta eszkoziil bizonyos kapcsolasi technika
gyakorlasara. Az emberi tudésnak és ismereteknek valo-
ban megvan a maguk nagy Osszefliggése, ezt azonban
lényegében csak a filozofia tudja megvilagitani, a részle-
tekb6l a részletek felé ezt hidba keressiik. Asszociativ
koncentracional ezeket az Osszefiiggéseket jobbdra csak
a tanar latja, de nem latja még a tanuld. Epp ezért arra
kell torekedni, hogy a részletek Osszefliggését maga a ta-
nulé is valamilyen nagy egészbol — ha talan kezdet-
ben nem is mindjart megértse, de legaldbb — meg-
érezze vagy megsejtse, ami akkor lesz Ilehetséges, ha
a targyak kozti kapcsolatot nem annyira targyi érintke-
z¢si pontjaikban, hanem inkabb miiveld hatdsukban keres-
sik. Ez mas szoval azt jelenti, hogy koncentradlni az ok-
tatdst nem az anyagnak, hanem csakis a tanulonak szem-
pontjabol kivanatos. Az iskolai munkanak kell az igazi
koncentraciét megteremtenie, mégpedig azzal, hogy a mii-
velédési javak Osszességét, az oktatasnak; njjjdgrA”,dar-
gyat a feldolgozasban azonos erkolcsi-vilagnézeti szellem
hassa at. Tehat az egyik targy keltette hatasnak nem sza-
bad a masik targy hatasait megbénitania vagy éppen le-
rontania, hanem valamennyinek ugyanabban az iranyban

1

Egyesek (pl, Erich Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts,
1930. 53. 1) exisztencialis koncentraciorél beszélnek. A kifejezés azon-
ban itt megtévesztd. Az exisztencialitds olyasmi, ami megvan, ami
épp a létadottsag legmélyén gyokerezik, nem pedig olyasmi, ami utd-
lag, racionalis aktusokkal = megteremthets. Itt ellenben a  mivel6dési
javaknak szandékos, és tervszeri szimultdn rendezésér6l van sz6, ami
nyilvan csak racionadlisan végezhet6. Az el6z6 fejezetben az egyete-
mes klasszikdit mi is exisztencialisnak neveztiik, a miivelddési javak
kiszemelésében azonban nem ezt a klasszikdt, hanem csupan ennek
jegyeit vettik elvi, vagyis raciondlis mértékiil. Ha a mivelédési ja-
vaknak exisztencidlis rendje eredettdl fogva fennallana, akkor ez -
mint emlitettik —  feleslegessé tenne minden elrendezést.  Elvszeriien
létrehozni azonban ezt nem lehet.
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kell 6sszemiikddnie az oktatds végsd célja érdekében, ami
azonban csak akkor lehetséges, ha atadasuk egységes
vilagnézeti alaprol torténik.

A koncentracidnak ez a formdja mindenesetre ke-
vésbbé kézzelfoghatdo, mint az asszociativ; sokkal nehe-
zebb is ennél, mivel inkdbb a javak feldolgozasdnak mod-
jatol fligg és ennek is ugyszoélvan észrevétlen hatasaban
nyilatkozik meg, tehat tantervileg nem is rogzithetd, ellen-
ben kozelebb esik az U, n. modszeres koncentracidohoz.
Mivel azonban ezt a modszeres koncentraciot is gyakran
asszociativ iranyban szoktdk magyarazni, azért itt is szik-
ségesnek latszik annak hangsulyozasa, hogy a,szobanforgd
erkolcsi-vilagnézeti koncentracid6 nem ilyen értelemben a
tanitas kifejtése folyaman kinalkoz6 asszociativ elemek
felhasznalasat jelenti, hanem a targyaknak eszmei tartal-
mara tamaszkodik és modszeresnek csak annyiban nevez-
het6, amennyiben ennek alakité hatasaban torekszik egy-
ségre és Osszefiiggésre. Az erkolcsi-vilagnézeti koncentra-
cio tehat lényegében teleologikus koncentracid, mivel al-
tala a targyak kolcsonds kapcsolata a miivelodés végso
célja szerint alakul ki. Ezzel szemben az olyan oktatasban,
amely ennek a teleologikus kapcsolatnak hijaval van (ami
elofordulhat, ha pl. a targyak kiilonbozé vilagnézetii
tanarok kezében szétszakadnak), a legaprolékosabban ki-
cirkalmazott asszociaciok sem fogjak a tanuld miveltségé-
ben a kivant egységet eredményezni.

Az asszociacios és az erkdlcsi-vilagnézeti koncentra-
cio mellett azonban még egy harmadjk iranyban is kisér-
let tortént a miivelodés javainak tantervi szimultan el-
rendezésére, mégpedig az 0. n. szimbiotikus koncentrdcio
alapjan.” A kezdemény e tekintetben Berthold Otto nevé-

1 V. 6. ezzel az utolsé fejezetet.

2 A koncentricionak ez a modja az Gjabb német pedagdgiaban
Gesamtunterricht néven ismeretes. Sok tekintetben rokon ezzel az
amerikai Egyesiilt Allamokban alkalmazott (s azutin Szovjetorosz-
orszagtol is atvett) u. n. Project-Method, amelyben az oktatas
anyaga bizonyos, lehet6leg a tanulé altal felvetett tervek (projektu-
mok) kidolgozasa koriil kdzpontosul.
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hez fiizédik, s az elv — amely féleg utobbi idoben erdsen
hoditott — tulajdonképen a modszeres koncentraciot fej-
leszti a végletekig. Eszerint a miivelddési javak elrendezé-
sének kiindulépontja nem lehet sem az anyag szisztema-
tikus Osszefiiggése, sem pedig a tanuld lelki fejlédése,
hanem csakis az életvalosdg gy, amint a kozos élmény
és kozos feldolgozds szamdra tanulonak és tanarnak egy-
forman adatik. S barmily részletet ad is az életvaldsag,
ez a részlet is mindenkor teljes és Osszefiiggd egész. Ezért
itt egyaltalan nincs sziikség a régi, iskolai értelemben
vett targyadra: az élet sem ismer tantargyakat, hanem,
csak Osszefiiggéseket, sajatos egységeket. Ezeket az egy-
ségeket kell éppen a tanitasban alapul, venni.

A szimbiotikus koncentracio elve tehat végelemzés-
ben feleslegesnek tekint minden tantervet és a kozds él-
mény targyat alkoté didaktikai egységek keretében ki-
van mindent tanitani. Arra nézve azonban, hogy ezt a ta-
nitdst hogyan kell kozelebbrdl elképzelni, az elv hivei
nem adnak sem egyértelmil, sem hatarozott felvilagositast.
Magatol kinalkoznék az a felfogas, hogy ez az oktatas
egészen alkalomszerli és pusztdn a tanuld érdeklddésétol
fiigg. Amde ez ellen az elv hirdeti tiltakoznak. Szerintiik
itt is teljes tervszeriiséggel lehet eljarni, mivel ez az élet-
egységek alapjan valo tanitds a legk{ilonb6z6bb munka-
formak egyiittese (megfigyelés, elbeszélés, beszédgyakor-
lat, leiras, rajzolds vagy mintdzas, szamolas, mérés stb.),
és legfobb elénye, hogy a kozos élmény és ennek kozos
feldolgozasa altal munkakozosséget is teremt. A szimbio-
tikus elv tehat a koncentracidt lényegében a munkaelvre
alapitja.

Ahogyan ez az elv ma még eldttiink all, inkabb
programm, amely ott is, ahol gyakorlati alkalmazasat meg-S
kisérelték, legfeljebb az oktatas legalsd6 fokan valt be. A
munkaelvvel kapcsolatban esetenkint a kozépfoki oktatas-
ban is alkalmazhato, az elrendezés altalanos elvének azon-
ban semmikép sem tekinthet, mivel az Osszefiiggést nem-
csak hogy a targyak kozt nem biztositja, hanem inkabb
még az egyes targyakon belill is egészen szétzilalja.
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A szimultan elrendezésnek a kiilonféle elvekkel kap-
csolatban felmeriil6 eme nehézségei magyardzzak, hogy az
ujabb europai tantervek és utasitisok altalaban nagy oOva-
tossaggal nyulnak a kérdéshez és inkabb csak nagy vona-
sokban jelzik a kapcsolatok lehetdségét, a részleteket pedig
a helyi tantervekre vagy pedig a tanar moédszeres eljara-
sara bizzak.' A torekvés altalaban itt is az, mint az egyes
targyakon beliil alkalmazott koncentraciondl, hogy az or-
ganikus és a szisztematikus szempont 0Osszeegyeztessék,
amire kétségkivil az erkolcsi-vilagnézeti koncentracio
nyujt leginkdbb moddot. Ezért a targyak kolcsonds kap-
csolatanak megjeldlése ma kivaltképen ebben az iranyban
torténik, kiaknazva ebbdl a szempontbdl elsdsorban a nem-
zeti nyelvben és irodalomban rejlé erkolcsi-vilagnézeti tar-
talmat, amely a maga alapvetd jellegével az ily értelemben
vett koncentracio létesitésére valoban a legalkalmasabb. Ez-
zel szemben a targyak kozti koncentracionak masik két for-
maja, az asszociativ és a szimbiotikus, egyarant végle-
teket jelez, amelyek koziil az eldbbi mar nem, az utdbbi
pedig még nem tekinthetd a szimultan elrendezés altala-
nos elvének,

Emellett azonban elképzelhetd a koncentracionak az
a modja is, amely az emberbdl mini kdzéppontbol torté-
nik, amire az elvi kiindulas Iehetdségét éppen korunk
antropologiai  érdeklédése nyujthatna. Szellemi-és termé-
szettudomanyok ma mar nem allanak oly athidalhatatlanul
egymassal szemben sem célkitlizésiikkben, sem a megismerés
modszere tekintetében, mint még néhany évtizeddel ez-
el6tt. SOt immar hatdrozottan a természettudomanyoknak
és a matematikanak bizonyos értelemben vett ,,humaniza-
16dasarol” is beszélhetiink. Ezért — mint ahogy a javak Kki-
szemelésének kérdésében is mar utaltunk erre, — nem
illuzié tobbé arra gondolni, hogy az iskoldban is az em-
ber keriiljon a kozépre és a miivelodési javak kapcsolatat

fgy pl. a Richtlinien fiir die Lehrpline der hoheren Schulen
PreuBlens. 1925.



153

ismét — bar most kitagultabb értelemben — ez a humanus
szempont teremtse meg. Ez azonban olyan gondolat,
amely még kidolgozasra var.

Irodalom. (Az el6z6 fejezetben emlitetteken kiviil): Otto  Will-
mann: Didaktik als Bildungslehre 5. kiad. 1923. 64-69. §. — Tuiscon
Ziller: Allgemeine Padagogik 3. kiad. 1892. — U. a.: Grundlegung zur
Lehre vom erziehenden Unterricht, 2 kiad, 1884. — Fr. Wilh. Dorp-
feld: Grundlinien einer Theorie des Lehrplans. 5, kiad. 1911, -
F. Hollkamm: Die kulturhistorischen Stufen und ihr Verhidltnis zu
den konzentrischen Kreisen. 1901. — R. Hiinigswald: Zur Theorie
des Konzentrationsunterrichts (Zeitschr. f, Phil, u, phil. Kritik. 1917.) -
Karman Mor: A nevelés feladatai. Adalékok a gimnaziumi oktatas
elméletéhez. Bp. 1914, 99. sk. 11. — August Messer: Der konzentri-
sche Unterricht. 1926. — Carl Reichhardt: Konzentration, (Neue
Jahrb. f. Wissensch. u. Jugendbildung 1926. 347-361,j — Paul Rei-
niger: Sinn, Grenzen und Moglichkeit des Gesamtunterrichts. 1933.



III. AZ OKTATAS LEFOLYASA.

(A moédszer elmélete.)

A miivel6dés javainak kiszemelése ¢€s elrendezése
els6sorban kulturfilozofiai feladat. A tanuld szempontja
természetesen mar ekdzben is figyelemben részesil, mégis
szorosabban véve akkor beszélink oktatasrol, ha ezekkel
az elvszertien kiszemelt és elrendezett miivelddési javak-
kal érintkezésbe hozzuk a tanuldét, ami mindenkor bizo-
nyos tervszerli eljarasok utjan torténik. Ezeket az oktatas
célja altal meghatarozott és a tanuld megismerési aktusai-
hoz alkalmazott eljarasmoédokat s a wvelik létrehozott
lelki hatasokat, egyszoval az oktatds lefolyasat targyalja
a didaktikdnak modszertani része.

Az oktatds modszerét mindig a személyre-iranyult-
sag jellemzi, szemben példaul a tudomanyos kutatds mod-
szerének targyra-iranyultsagaval. Vagyis az oktatasban
egy szubjektum (a tanar) mindig bizonyos rahatast fejt
ki egy masik szubjektumra (a tanulora), hogy ezzel bizo-
nyos lelki folyamatokat inditson meg benne. Ez a sze-
mélyrél személyre iranyultsag természetesen az 0. n.
csoport- vagy osztalytanitasban is fennall. A rahatasok itt
is, bar kozosségre iranyulnak, de mindig egyeseket érnek.
Epp ezért; a tomegtanitds elnevezés tulajdonképen egé-
szen helytelen. Nem szoélva arrdl, hogy a tomeg teljesen
amorf kozosség, az iskolai osztaly pedig nem az, de egy-
altalan tomeget nem is lehet tanitani, legfeljebb kdzvet-
leniil, szuggesztiv uton befolyasolni, anélkiil azonban, hogy
e befolyasolas mértéke itt valaha is ellendrizhetd volna.
Ezzel szemben a tanitisban — ahogy e tevékenység fo-
galmi elemzése alkalmabol ramutattunk — a személyes
rahatds mindig kozvetett uton, azaz bizonyos objektiv tar-
talmak  (mitivelddési javak) kozlése altal torténik, s a ra-



155

hatds foganatja is itt mindig ellendrizhetd. A kozvetlen,
szuggesztiv elemek természetesen itt sem hidnyoznak,
ezek azonban a kozlés folyamatat csak mintegy eldsegi-
teni, tamogatni hivatottak. Maga a kozlés ellenben soha-
sem lehet spontdn és 0sztonds, hanem mindig tudatos és
szandékos, vagyis célrairanyitott, ennélfogva a tanitasnak
mint kozvetitdé rahatasnak mindig van formdja ¢€s van
menete.

A kettd természetesen mindig egyiitt szerepel az ok-
tatas lefolyasaban és egymastdl elvalaszthatatlan. A
forma inkdabb a miivelddési javak nyujtdsdnak modjat
jelenti, a menet pedig a ‘javakkal vald érintkezésbejutas
lelki aktusainak bizonyos egymasra kovetkezését, folya-
matat fejezi ki. De minden menetnek van bizonyos for-
maja, amelyben kiilséleg is megnyilvanul és a forma min-
dig csak az oktatds menetében kap értelmet, Onmagéaban
ellenben jelentesteién. Kiilon-kiilon valdé  targyalasukat
épp ezért csak technikai okok indokolhatjak, Ez a tar-
gyalas mindenesetre altalanos, vagy ugy is mondhatjuk:
formalis jellegli, vagyis mindaz, amit az oktatds forma-
jara és menetére nézve elvileg megallapitani sikeriil, az
az oktatas lefolydsdra a miivelodési javak sajatos jelle-
gére vald tekintet nélkiill egyforman érvényes. Ezek az al-
talanos elvek azutdn nyilvanvaléan a mivelddési javak
természete szerint is alkalmazast nyerhetnek. Ennek az
alkalmazasnak mikéntjét egyfeldl az oktatas technikaja,
masfelél pedig a részleges (vagy alkalmazott) modszertan
hivatott megvilagitani, Az errevonatkozd kérdések kifej-
tése azonban mar kiviilesik az altalanos didaktika feladat-
korén.

1. AZ OKTATAS FORMAJA.

Az oktatas formaja tulajdonképen a kozlés kifejezési
modjat, tehat a miivelddési javak feltdrasanak és feldol-
gozasanak kiilsé eszkozét, mintegy keretét jelenti, amelyet
épp ezért még nem igazi modszernek, hanem inkabb csak
modszeres kelléknek, az oktatdsi technika altalanos jel-
legli alkalmazasanak szoktak tekinteni. Mivel azonban —
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mint emlitettik — minden modszeres eljarasnak mindig
bizonyos forméja van, azért a format az oktatdsban min-
denkor sziikségképinek és mellézhetetlennek kell tekinte-
niink,

A didaktikai hagyomany az oktatasnak féleg harom
ilyen alapformajat ismeri.

Legrégibb formaja az oktatasnak az, amikor a mi-
velddési javakat a tanar ugy kozvetiti a tanulonak, hogy
pusztan mint ismerettartalmakat folyamatosan elmondja,
eléadja, kifejti Oket, maga a tanuldé pedig csupan figyel
és esetleg jegyez. Epp ezért az oktatasnak ezta forma-
jat eléado formajuak vagy hagyomanyos nevén akroama-
tikus (drxpodopor = meghallgatni) formanak szoktuk ne-
vezni. De mivel az oktatdsnak ez a formaja csakis intellek-
tualis (vagy intellektualizalhaté) miivelédési javak kozlé-
sére alkalmas, amellett pedig mindenkor tartés figyelmet
kovetel a tanulétol és konnyen kifaraszthatja, viszont
a figyelem ingadozasa, tehat az elGadottak megértése a
tanar r1észér6l bajosan ellendrizhetd ¢és ellenstulyozhato,
azért csak targyilag indokolhatd esetben és inkabb csak az
oktatasnak felsébb fokan alkalmazhatd, amikor t. i. a
tanulé szandékos figyelmével mar szamolni lehet. Nagyobb
didaktikai egységek elokészitése vagy Osszefoglalasa al-
kalmabol vagy Osszefiiggd gondolatsorok targyaldsakor
(pl. a matematika vagy a torténelem tanitdsaban) az el6-
ad6 forma alkalmazasa sokszor mell6zhetetlen. De ilyenkor
is a tanarnak nem szabad soha felednie, hogy kozépisko-
laban nem eldadas, hanem tanitds, vagyis miivelodési ja-
vaknak tanulé és tanar kozos munkajaval vald feldolgozasa
folyik, ezért célszerii lesz, ha kozbevetett kérdésekkel vagy
ismétlésekkel és Osszefoglalasokkal gatat vet a figyelem
esetleges ellankadasanak, ami kétségkivill az ismertetett
targyi tartalmak megértését kockaztatnd s ennek kovet-
keztében hézagokat idézhet eld a tanuld tudasaban. A vila-
gossag, attekinthet6ség ¢és tagoltsag, tovabba a kifejezés-
mod valogatottsdga is (amint mar Niemeyer ramutatott)
nagy mértékben eldsegitheti a folyamatos eldadasnak fi-
gyelmes kovetését. Az eléadd forma tiszta és kovetkezetes
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alkalmazasanak igazi teriilete azonban természetesen nem a
kozépiskolai, hanem mindenkor az egyetemi oktatas lesz,
minthogy a problémak rendszeres kifejtése, a tudomanyos
kutatds modszereinek megismertetése csak Osszefliggd tar-
gyalés alapjan lehetséges.

Ezzel szemben az 0. n\pdrbeli formaban lefolyo
oktatds a tanar és a tanuldo kozt valtakozo kérdések és
feleletek fonaldn dolgozza fel a mivelddési javakat (ezért
nevezik-Vrotematikus formanak is, ebbdl: epomuo = kér-
dés). A parbeszéd valoban legtermészetesebb formaja az
oktatdsnak, mert kozvetlen kapcsolatot létesit a tanar és
a tanitd kozott, altala a tanar kézos munkat végez ndven-
dékével és barmikor kdnnyen meggyézodhetik arrdl, hogy
a kozolt tartalmakat a tanuld csakugyan megértette-e. Di-
daktikai elonye kivaltképen abban 4all, hogy leginkabb
megfelel a megismerés pszichologiai feltételeinek, mivel a
figyelmet allandéan ébrentartja, a tanulot fokozott Ontevé-
kenységre serkenti S az ismertetett targyat folyton 0ij meg
Uj oldalrol vilagitva meg, el0segiti megértését.

Alkalmazasanak sikere azonban kérdések pzicho-
logiailag helyes modjatol fiigg, Pszichologiailag altalaban
akkor helyes a kérdés, ha vilagos és hatdrozott, azaz sem
metaforikus, sem hipothetikus; ha a targyra rairanyulo,
vagyis nem tobbértelrn{i, sem pedig tobb kérdést magaban
nem foglalo; ha nyelvileg helyes, egyszersmind kelléen van
hangstlyozva s ezzel félreértéseket kizar, ha sem oly
konnyd, hogy a tanulé megelégedjék a puszta verbalis fe-
lelettel (ahol t. i. a. felelet ismétlése csupan a kérdésnek),
sem oly nehéz, hogy megakasztjia a tovabbhaladast és
folytonos kisegité kérdéseket tesz sziikségessé; hajelye-
sen el van osztva, vagyis a tunyakat, félénkeket és meg-
lapulokat is belevonja a k6z6s munkaba s ugyanakkor nem
csupan a tortetOket engedi érvényesiilni; végiil ha kozvet-
leniil a kapott feleletekre épit tovabb és henye kozbe-
vetésekkel vagy felesleges elismeréssel nem ékeli szét a
targyaldst. Mindazonaltal a legcélszeriibben vezetett dialo-
gus mellett is az Osszefliggések fonala a tanar kezében yan
s igy a tanuldo e forma kizarélagos alkalmazasa altal Onal-
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lotlansagra szokhatik; azonfeliil figyelme a feldolgozandd
tartalmaknak kérdésekre és feleletekre valdo szétaprozasa
kovetkeztében konnyen elmeriilhet a részletekben s ezzel
elveszitheti az egészen valo attekintést; arr6l nem is
szolva, hogy a feleleteknek mar a parbeszédes forma
¢lénksége miatt is megkivant rovidsége kifejezésbeli pon-
gyolasagra szoktathatja.

Ezért tort utat maganak ujabban mind szélesebb
korben az a felfogas, amely a dialogue sulypontjat a tanar
kérdései helyett a tanulok kérdéseiben jeloli meg. Elvi-
leg e torekvés egyaltalan nem Uj: mar Locke, még inkabb
Rousseau siirgette, amiota pedig az Ontevékenység altala-
nos jelszova valt, ennek legfébb eszkdzét €ppen a tanulok
kérdéseiben lattdk. Ma szdmos reformirany (pl., a Dalton-
terv) mar csupan ezekre kivan épiteni, abban a meggy6zo-
désben, hogy csakis eziton nevelheté a tanuld komoly
targyilagossagra és Onallésagra. Nem lehet tagadni e torek-
vésnek bizonyos mértékli jogosultsdgit. Ma mdar csak-
ugyan megokoltnak latszik, hogy a tanulok kérdéseinek
nagyobb teret biztositsunk, mint a multban tortént, Fo-
leg azokban az esetekben, amikor a tanulék valamit nem
értettek meg, vagy amikor héazi feladataik, esetleg olvas-
manyaik kozben, nehézségekre vagy problémakra bukkan-
tak, amelyek alkalmasak a kozos megbeszélésre. Tovabba
figyelembe kell venni, hogy a tanulok kérdései adnak leg-
inkabb alkalmat a tanarnak arra, hogy megismerje noven-
dékeinek sajatos érdeklodését, felfogasmodjat, kétségeit,
esetleg — a serdiilés koraban — bels6, rejtegetett lelki
kiizdelmeit s ezzel hozzajuk kozelebb férkézzék. Mer6ben
elhibazott dolog volna azonban, ha az oktatast teljesség-
gel a tanulok kérdéseire akarndk alapitani, mert ez elejét
venné minden szdmonkérésnek és szamadasnak, tag teret
nyitna a feleltlen fecsegésnek és ezzel veszélyeztetné az
oktatas komolysagat. Hasonlé okokbol a tanulok kolcsonos
kérdéseinek alkalmazisa is csupan okkal-moddal ajanla-
tos, és csupan ott, ahol mar kifejlédott a tanuldkban a
tiszta targyi érdeklédés, egyszersmind a szolidaritasnak
— egymas segitésének ¢€s ellendrzésének — érziilete is.
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Mindamellett bizonyos targyak természetiiknél fogva
nehezen tirik meg a parbeszédes format, igy pl, a torté-
nelem vagy az irodalom. Ezért f6leg elbeszéld jellegl
targyakban az oktatds a parbeszédes forma mellett mindig
alkalmazni fogja az eldadast is, annal is inkabb, mert ez-
altal 0Osszefliggd gondolatsorok elmondasira készteti a
tanulot, E tekintetben a régi iskola valoban elényben volt
a mai felett; ha az oOntevékenységet kevésbbé juttatta is
érvényre ¢€s sokat ,reprodukaltatott”, mindenesetre meg-
tanitott szabatosan beszélni.

Végiil az oktatasnak harmadik formaja ugy vezeti ra
a tanulot az 0j ismeretre, hogy megmutatja az oktatas
targyat, szemléletesen elébedllitja, esetleg elotte létre-
hozza, ,,megcsinalja”. Ebbdl értheté hagyomanyos elneve-
zése 1is: deiktikus forma ("Fﬁf“i"l’m =megmutatni). Ré-
gebben csupan bizonyos készségek megtanitasara vélték
ezt az oktatasi format alkalmasnak (pl. helyes kiejtés,
szavalas, kézimunka); a munkatanitasi elv térfoglalasa ota
azonban szerepe jelentdsen kiszélesedett, mivel a szemlél-
tetés modszeres elvével Kkeriilt kapcsolatba, azzal a fel-
adattal, hogy a tanuld ismeretszerzésének ¢lményszertisé-
gét kozvetleniil a targybol ered6 hatasokkal biztositsa,
masfel6l pedig, hogy a nem-szemléleti jellegli tartalmak el-
sajatitasat is kozvetlenné tegye az ismereti aktusoknak
cselekvésformakka valoé feloldasaval, A targynak, illetve
a cselekvésnek ez a megmutatdsa azutdn — Osszekapcso-
lodva a tanulok kérdéseivel — adja a munkaoktatas alta-
lanos formajat: a tanuld kérdez, a tanar megmutat. Ha a
mérsékeltebb iskolai pedagdgia ebben a felfogasban nem
fog is fenntartas nélkiil osztozni, — mert hiszen vannak
oly miivelodési javak, amelyek egyaltalin nem ko6zolhetok
megmutatassal, még kevésbbé oldhatok fel cselekvésfor-
makka — mégis kétségtelen, hogy ma az oktatds e forma
alkalmazasara sokkal tobb lehetéséget nyujt, mint hajdan.
Mivel azonban a tanarnak mindig meg kell gy6zddnie ar-
r6l, hogy a megmutatott ismerettargyat vagy cselekvési
komplexumot a tanuld valoban helyesen megértette-¢g,
ezért e¢ forma oOnalléan soha sem alkalmazhat6, hanem
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mindig sziikségessé teszi az oktatds egyéb formdinak, f0-
leg a parbeszédes formanak alkalmazisat. Ott pedig, ahol
a targy természete a megmutatist egyaltalan nem engedi
meg, nyilvan a folyamatos vagy a parbeszédes kozléshez
fog folyamodni.

A didaktikai irodalomban az oktatasnak e harom
alapformaja mellett ezeknek még néhany alfajaval is ta-
lalkozunk, amelyek azonban rendszerint csupan mas el-
nevezései, esetleg Osszefonoddsai az ismertetett alapfor-
maknak, igy az oktatasnak 0. n. magyarazo és értelmezd
formaja lényegileg azonos a hagyomanyos el6add forma-
val, legfeljebb azzal a tobblettel, hogy a tanar itt a miive-
l6dési javakat nemcsak egyszerien kozli, hanem kiilon-
b6z6 oldalrdl, esetleg 0Osszefliggéseiben is megvilagitja.
Viszont a parbeszédes tanitdsi formdnak gyakran emle-
getett valfaja a rataldltato vagy ravezeté (heurisztikus
vagy sokratikus) forma, amely megfeleld kérdésekkel az
egyes esetek egész soranak megvizsgalasa alapjan a ta-
nuloval mintegy indukdltatja az eredményt vagy a meg-
oldast olymédon, hogy ezt latszolag & maga ,taldlja ki”.*
Ez a ratalaltatds mindenesetre az oktatasnak legmiivé-
szibb, de egyuttal legnehezebb moddja. Alkalmazédsaban
ugyanis a tanarnak mindig szamolnia kell a ratalaltato
miivelet folyaman a tanuloban fellépd fesziltséggel, amely
éppugy lehet a helyes, mint a téves és az oktatds mene-
tébe zavardlag beékelodd0 megoldasok forrdsa és igy ér-
tenie kell hozzd, hogy az utobbiak felmeriilésének még
idejében elejét vegye. Epp ezért jol kell ismernie a gyer-
meki vagy ifju lelket, valoban ,ndvendékével egyiitt kell

! jsmeretes, hogy igy tanitott a torténeti Sokrates Athén ago-
rajan, mindenesetre kevésbbé a pozitiv ismeretkdzlés, mint inkabb a
kutatds, a rajutds vagyatol Osztondézve, nemcsak hallgatéi, hanem
legtobbszor Onmaga eldtt is kozvetlenségében fejtve fel valamely kér-
dés szovevényét. Ep ezért az iskolai oktatisban ez eljarasnak ,,sok-
ratikus” megjelolése még tisztan formai szempontbol sem egészen
talalé, mivel itt a tanarnak mindig elére ismernie kell az eredményt
vagy megoldast, amelyet a tanuloval fel akar fedeztetni és a heurisz-
tikanak sohasem szabad ,,holt pontra” jutnia.
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tigetnie” miként mar Montaigne kivanta, hogy megfeleld
kérdések felvetésével a helyes nyomra vezesse. Tulajdon-
képen a tanarnak is mindenkor ki kell ,talalnia”, hogy
mi megy végbe a tanuloban, mert csak igy lesz képes kér-
déseivel felidézni és fokozni a tanulé taldlékonysdgat.
Mindez finom tapintatot és alkalmazkoddoképességet ki-
van. Valdban sehol sem sziikséges annyira a tanar rater-
mettsége, mint éppen a ratalaltatas alkalmazasaban, mert
iigyetleniil vezetett heurisztika a tanitast csak unalmassa
és farasztova teszi. Ellenben ha a tanar az oktatasnak min-
den szalat a kezében tartja, a  ratalalas  alkalmazasanak
elonyei kétségbevonhatatlanok, mert erdkifejtésre Osztonzi
és kovetkezetességre szoktatja a tanulot, magat az ok-
tatas menetét pedig elevenné és orommel teljessé teszi. A
ratalaltatds alkalmazdsa  mindenesetre a  legbiztosabb
ellenszere a puszta verbalis ismeretnek, mert igazi élmé-
nyen alapszik. Ezért ajanlottak és ajanljak minden kornak
reformpedagogusai, ¢likon Rousseauval, a heurisztikus el-
jarast. Emil mindenre maga ,jon rd”, mert preceptora
,ratalaltatja” a megoldasokra. A modern didaktikusuk is,
amikor minden téren a tanuld Ontevékenységét, sajat
munkateljesitményét siirgetik, tulajdonképen a heurisztika
alapgondolatabdl indulnak ki. Ennek ellenére az iskolai ok-
tatdisban a heurisztika alkalmazasa aranylag ritkdn és ak-
kor is csak kell6 ovatossag mellett lehetséges, mégpedig
nemcsak technikai akadalyok miatt, — ugyanis talsdgos sok
idé6t venne igénybe S azonfelil nem is minden targy
felel meg neki, —  hanem azért is, mert nem kivanatos
meglepetésekkel jarhat s a mer6 okoskodas hajlamat fej-
lesztheti ki a tanuldoban. Az oktatds modszeres menete cél-
kitlizést kivan; a tanuldnak tudnia és éreznie kell, mily cél
felé iranyul az oktatdas S nem szabad benne annak a hitnek
keletkeznie, hogy ismereteink egész tartalma pusztan ki-
okoskodhato.

Emliteni szoktak ezenfelil a parbeszédes formanak
még egy masik alfajat is, t. i. a katechetikust, amely el6re-
megfogalmazott, tételekbe foglalt kérdések ¢és feleletek
formajaban dolgozza fel a miivel6dési javakat S  igy tulaj-
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donképen egyenes ellentéte a ratalaltaté formanak. Mint a
begyakorlasnak és a szamonkérésnek egyik modja a
(kozépkori iskolai gyakorlatban alakult ki: Beda Venera-
bilis és Alcuinus tankonyvei szolgaltattak ra el6szor pél-
dat. Mindamellett a katechetikus tanitasi forma alkalma-
zasa mindenkor inkabb csak a wvallasi oktatasra szoritko-
zott s bar a késobbi szazadok folyaman taldlkozunk
kisérletekkel, amelyek az oktatasnak mads teriiletén is ér-
vényesiteni torekedtek (igy pl- Erasmusnal, Comeniusnal),
voltaképen mégis csak a felvilagosodas idején tudott mas
targyak tanitasdban is meghonosodni (Rochow, Felbiger
s ennek nyoman a mi Ratio Educationisunk is ajanlja).
Mivel azonban a katechetikus forma mindig mar kész is-
meretekre tamaszkodik s legfeljebb a tanultaknak Iényegét
helyezi — parbeszédes megformulazas altal — élesebb
megyvilagitasba, azért altalaban hijaval van a kdzvetlenség-
nek és elevenségnek. Nyilvan ebbdl magyarazhato, hogy
ma mar ugyszélvan teljesen kiszorult az iskolai oktatasbol
s legfeljebb az oktatds kezd6fokan alkalmazzak, amikor
amelyet a tanulé még nem képes Osszefiiggden eldadni.

Végiill az ujabban gyakran emlegetett megfigyelteto
és hasonloképen a cselekedteté formak — értve az utdbbin
magéanak a tanulonak irasbeli vagy szobeli eldadasat,
munkéjat, stb. — részben a megmutaté €s az eldadod vagy
parbeszédes formak Osszefonodasabol allanak el6, rész-
ben azonban mar atmenetet jelentenek az oktatdas mene-
tének egyes fazisai felé.

Az oktatas formaja mindenkor els6sorban a tanar
magatartasara vonatkozik; arra, hogy 6 hogyan banik a
miivel6dési javakkal s hogyan kozvetiti 6ket a tanulonak.
Nyilvan ez a magyardzata annak, hogy amidta fokozott
mértékben a tanulok oOntevékenységére fordult a figye-
lem, a tanitdsi forma kérdése némileg hattérbe szorult. A
tanuld Ontevékenységének érvényesiilése esetén ugyanis
egészen lényegtelennek latszott, hogy a tanar miképen,
mind ,,formdban” tanit, mert formakrol — ez volt a kiala-
kult vélemény — csak addig lehet beszélni, amig a tani-
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tds kozvetités, a munka ellenben kozvetlen s igy itt nincs
sziikség semmiféle formara, vagy ha van: ezek maguktol
adodnak. Legjobb esetben tehat a format is az Ontevé-
kenységi elv szolgalataba allitottak  (tanuldk  kérdései,
megmutatas, ratalaltatds), de még gyakrabban egészen
kikiiszobolni  igyekeztek. Bizonnyal jogosulatlanul, mert
mindaddig, amig a nevelés €s tanitds nem puszta Onnevelés
és autodidaxis, hanem személyr6l-személyre vald rahatas,
ez sziikségképen valamilyen forméaban torténik, még akkor
is, ha a tanari rdhatds sziik korre szoritkozik és az igazi
tevékenység a tanuldra esik. Nem szabad azonban soha
elfeledni, hogy ezek a formadk nem kizardlagosak, vagyis
felsorolasuk nem azt jelenti, mintha bizonyos targyak
tanitasdban csak bizonyos formak volnanak alkalmazha-
tok, hanem ezek valtakozva érvényesiilhetnek, s6t egymas-
sal egyidejiileg is OsszeszovOdhetnek, aszerint, ahogy a
targy természete és az alkalom megkivanja.

Irodalom: O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre, 5. kiad.
1923. 81-86, §. — F. X. Eggersdorfer: Jugendbildung. 4. k. 1933.
376. sk. 11. — Finaczy Ernd: Didaktika, 1935. 107. sk. 11,

2. AZ OKTATAS MENETE.

Az oktatas formai magukban véve még korantsem
biztositjdk az oktatds modszerességét. Modszeres eljaras-
rol tulajdonképen csak ott beszélhetiink, ahol a személy-
r6l-személyre vald rahatas aktusainak van bizonyos meg-
hatarozott menetiik, egymasrakovetkezésiik s ahol épp ezért
ez aktusok mindegyike célszerli ¢és indokolhato. A
modszer tehat a tanuloban mindenkor tervszerlien idéz
el és iranyit bizonyos lelki folyamatokat S ennélfogva
természetszeriileg alkalmazkodnia kell a megismerés alta-
lanos lefolyasahoz. Mivel azonban ez a tervszeri rahatas,
a lelki folyamatoknak ez a meginditdsa az oktatads kere-
tében mindig kozvetve, bizonyos mivelddési javak kozlése
utjan  torténik, azért sziikségképen szamot kell vetnie
maguknak e miivelddési javaknak targyi szerkezetével is.
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Ilyenforman a modszer elvi megallapitasanak is
alanyi és targyi, vagy ahogy altaldban megjelolni szoktak:
pszicholdgiai és logikai feltételei vannak, bar ehhez mind-
jart hozza kell flizni, hogy ez a kettés szempont ezuttal is
csupan a targyalasban kiiloniilhet szét, maginak a mod-
szeres eljarasnak aktusaiban ellenben mindkettének egy-
szerre ¢és egységesen kell érvényesiilnie.

A) A logikai menet.

Torténetileg az oktatds modszeres menetének ez a
kettés oldala nem egyszerre valt tudatossa. Szazadokon
keresztiil ngyszolvan kizarolag csak a targyi feltételekre
fordult a figyelem, s e tekintetben maganak a miivelddési
javak elosztasanak oly hatasokat tulajdonitottak, amelye-
ket ma a modszertdl varunk. gy az az eljaras, amelyet
Herbart ota analitikus ¢és szintetikus tanmenetnek szokas
nevezni,' lényegében vagy legalabb is csirajaban mar a
régi iskoldban is ismeretes volt, ahol nyilvanvaléan ma-
ganak a tudomanyos kutatds modszerének mintdjara al-
kalmaztak.

Az analitikus modszer valamilyen adott egységet di-
daktikailag ugy dolgoz fel, hogy részeire, alkot6 ténye-
z0Oire, viszonyaira vagy jegyeire bontja szét, S ezek tiszta-
zasa ¢és megvilagitasa alapjan igyekszik az adott egysé-
get, mint egészet megértetni vagy magyarazni. Az ana-
lizis tehat mindig konkrét esetek megfigyeltetésébil halad
az absztrakcio fele; az egyes jelenségekben felismerteti az
altalanos szabalyt és a jelben megérteti a jelentést. Ana-
lizis érvényesiil ezért mindeniitt, ahol valamilyen meglévo
ismeretet vagy készséget ,tudatositunk”, tehat példaul a
nyelv- és irodalomtanitisban, amikor egy mondat elem-
zése altal értetjik meg az egyes mondatrészek jelentését
és funkcigjat, vagy amikor egy kolt6i mili olvastatasaval
ismertetjik meg a mifajt. Az analitikus moddszert alkal-
mazzuk a fizikai oktatasban, amikor a végzett kisérlet
alapjan vonjuk le a torvényt, vagy a matematikatanités-

! Herbart: Allgem. Pad. Il. 5,- Umriss 105-130; 214-215 §.
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ban, amikor valamely tétel felallitdsdra példdk megolda-
séval jutunk el. Mivel az analizis igy mindenkor valamilyen
adott egészbdl indul ki s ennek taglaldsa alapjan vezet a
részek Osszefiiggésének felismerésére és az altalanositasra,
regressziv modszernek is nevezik. Ujabban viszont az ana-
lizisnek ez a didaktikai fogalma némi jelentésvaltozason
ment Kkeresztlil, mert itt is, mint altalaban a nevelés és
oktatas egyéb kérdéseiben, a tanulok Ontevékenységére
esik nagyobb hangsuly, s igy analizisen nem annyira az
oktatds menetének egyik logikai alapjat értik, amelyet
az ismeretelsajatitas Dbiztositasa érdekében a tanar alkal-
maz, mint inkabb azt a képességet, amelynek a tanuldoban
kell kifejldnie.

Mindamellett az analizis az oktatdsban csak ritkan
érvényesiil egymagaban: rendszerint Osszeszovodik a szin-
tetikus modszerrel, amely a részek Osszefliggésének felis-
merése alapjan az egységet mintegy megkonstrualja és
ebbll érteti meg azutan az egyes konkrét eseteket. Amig
tehat az analizis a konkrét adottsagok fogalmi feldolgo-
zasara torekszik, addig a szintézis az absztraktumokat
konkrétumokkal vilagitia meg és az dltalanosat mintegy
szemléletessé teszi. Ezért valahdnyszor az oktatdsban a
szabalybol, a tantételbdl, a ,fogalombol” mint Aaltalanos-
bol indulunk ki és ennek tartalmat felfejtjiik, példakkal
a tanulé elé¢ allitjuk, szdmara 1gyszolvan tapasztalativa
tessziik, eljarasunk szintetikus lesz. Igy példaul amikor a
matematikatanitdsban a szam, a vonal vagy a sik fogalma-
bol indulunk ki; vagy amikor az egyes tantételeket példa-
kon mutatjuk be, tulajdonképen szintetikus moddszerrel
élink. Hasonloképen a fizikatanitasban is ott, ahol a ma-
tematika tételeit alkalmazzuk, a szintetikus modszer szerint
jarunk el. A szintézis érvényesiill a torténelemtanitasban
is, valahanyszor a targyalds folyaman elvont fogalmakkal
talalkozunk (amindé pl. tirannis, oligarchia, abszolutizmus,
demokracia stb.), amelyeknek tartalmat a tanulonak meg
kell magyaraznunk, hogy a konkrét torténeti alakulatokat
megérthesse velilk. Mivel pedig ilyenkor mindig az altala-
nosbol kiindulva vilagitjuk meg részleges jegyeit, tehat az
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altalanosnak tartalmat mindinkabb mélyitjik a megértés
szamara, ugyhogy egyre tobbet-tobbet fedeztetink fel
benne és ezzel egyre szélesebb tavlatokat nyitunk meg a
tanulo el6tt, azért a szintézist progressziv modszernek is
szoktak nevezni.

Bar ilymodon a szintézis éppen az oktatds legtermé-
kenyebb eljarasanak bizonyul, — hiszen minden megértés
valéban mindig az altalanosbdl, a fogalombol torténik és
minden igazi megértés legbiztosabb ismertetdjegye az alkal-
mazas, amely Iényege szerint szintetikus természetli, -
azért mégis egymagaban éppoly kevéssé alkalmazhatd, mint
ahogy az analitikus moddszerrel sem élhetiink kizardlago-
san, hanem minden targy keretén belill a kétféle modszer-
nek ossze kell miikédnie. Minden szintézis elézetes ana-
lizisen épiil, mint ahogy viszont minden analizis mintegy
immanensen magabazarja a szintézist. A szintézis csak ott
lehet valoban termékeny, ahol a részeket az analizis mar
megmunkalta, viszont az analizis csak akkor indulhat meg,
ha a szintézis adott a megmunkalds szamara valamilyen
egységet.

A Kkétféle eljards tehat kolcsondsen feltételezi egy-
mast. Ennek az egymas feltételezésének és 0Osszefonodasa-
nak sajatos esetét tarja fel az az eljaras, amely Willmann
oOta genetikus modszer néven ismeretes, S amelynek lényege
abban all, hogy a dolgokat keletkezésiikben ismertetjiilk meg
a tanuldoval, vagyis az ismereti targyat organizmusnak te-
kintjik, amelynek egyes tagjait abban az 0Osszefiiggésben,
ahogy eredetileg kialakultak, tesszilk tudatanak tartal-
mava, amely szintén ,,organizmus”. Tehat példaul a torté-
nelemben, amikor valamilyen allam keletkezését a létre-
hozo tényezOk (események, személyek stb.) ismertetésével
magyarazzuk, de ugyanakkor az allambol mint 1étrejott
alakulatbol, mint organikus egészbdl értetjik meg az adott
esetben az allamalkotas fel¢ irdnyuld torekvést. Vagy a
nyelvtanitasban, amikor az egyes mondatrészek jelentését
és funkcidjat elobb az egyszerli mondat elemzése alapjan
értetjik meg, majd a bovitett és végil az Osszetett mon-
dat elemzése alapjan végezzik el ugyanazt, Ggy azon-
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ban, hogy ezzel a nyelvnek mint organikus egésznek a
szelleme feltaruljon a tanuld el6tt, ahogy torténetileg ki-
alakult s ahogy éppen az egyes mondatrészek szerepében
is mindig jellemzéen megnyilvanul. Vagy a biologiaban,
amikor egy ¢él6lény fejlodését embrionalis allapotatol
kezdve nyomon kisérjiilk, de ugyanakkor ezt a fejlddést és
ennek torvényszeriségét a teljesen Kifejlett organizmus-
bol mint egészbol értetjiik meg.

Nyilvanvalé azonban, hogy mindezekben az esetek-
ben csupan az analizis és a szintézis Osszekapcsolasar6l van
sz6, mert valamilyen adottsagnak mint organikus egység-
nek elemzése altal jutunk el a tagok Osszefiiggésének fel-
ismerésére, ugyanakkor azonban a tagokban mar eleve az
egészet latjuk s ebbdl az egészbol mint Aaltalanosbol ki-
indulva az adottat az altalanosnak ugyszolvan egyik esete-
ként, tehat idobeli fellépésében, fejlédésében mutatjuk be.
Maée szoval: a genetikus modszer mindig az okbol magya-
rdaz, de a célbol értet meg: a konkrét ismereti targyat ke-
letkezése feltételeiben, fejlédésében vizsgalja, de ugyan-
akkor ebben a vizsgalatban mindig az egésznek, a teljes
kifejlettségnek szempontjait is érvényesiti. Ezért a gene-
tikus modszer alkalmazasanak az oktatds mindama terii-
letén, ahol torténetrdl, fejlédésrol, folyamatrél van szo,
lehetdsége nyilik. De nem minden targy alkalmas ilyen
organikus-genetikus feldolgozasra, tovabba ott is, ahol al-
kalmazasa helyénvald lehet, az oktatdas kimért Kkeretei
mégis meghiusithatjak alkalmazasat.

Az analizis és a szintézis, mint a modszeres eljaras-
nak két logikai mozzanata, a targy szempontjabol hata-

fgy pl. lehetetlen volna az iskoldban a nyelvfejlodési alapon
vald6 nyelvtanitds. Mindezeknél fogva vannak, akik nem is tekintik
a genetikus modszert az oktatas kiilon moddszerének (pl. nalunk  Fi-
naczy), hanem az  organikus-genetikus  szempontot csupan a  targy-
kiszemelés, illetdleg  csoportositdas  (tehdt nem a  feldolgozads) egyik
elvi szempontjanak fogjak fel. Ehhez meg kell jegyezni, hogy az
ujabb  didaktikai  irodalomban a  genetikus modszer elnevezés is a
Willmannétol némileg  eltérd  értelemben  fordul el6. Mig  ugyanis
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rozza meg az oktatds menetét. Az analizis az adott isme-
reti targyat mintegy elhatdrolja a tobbitél, a szintézis vi-
szont a vonatkozasait keresi fel. Ahol pedig a kettd orga-
nikus szemlélettel is parosul, ott a targyat adottsagaban
és vonatkozasaban egyarant mint fejldddét tekinti. E mi-
veletek alkalmazisa tehat ugyszolvan targyi alapon bizo-
nyos modszeres egységek kialakulasat teszi lehetévé. Amit
altalaban az oktatds fagoldsanak (artikulaciojanak) szok-
tak nevezni, az éppen azt jelenti, hogy a feldolgozas ilyen
targyi-logikai  szempontok szerint szervezett modszeres
egységekben halad. A feldolgozas attekinthet6ségét, a
részletek kiillonvalasat és kapcsolatat ezért foleg a mod-
szernek ezek a logikai mozzanatai biztositjdk. Amde ma-
guk az oktatds menetének ezek a logikai mozzanatai is Ki-
valtképpen arra iranyulnak, hogy a tanuldban elésegitsék
a targyi megértést. Megértés nélkiil egyaltalan nincs ta-
nulas, a tanulds szoros értelemben megértést jelent. Ezért
a megértés mint oktatasi cél (illetve a megértetés mint
modszeres aktus) ugy tekinthetd, mint az egész oktatas
menetének koézépponti mozzanata, amelyben az §sszes
modszeres aktusok ugyszolvan oOsszefutnak. A kérdés tehat
természetszeriileg abban ¢lezddik ki, hogy mik a megértés
létrejottének lelki feltételei, mi az utja és mind a lefo-
lyasa. Hogyan lehetséges a megértés, altaldban: hogyan
lehetséges a megismerés? Vagyis az oktatds menetét
pszichologiai oldalarol kell vizsgalat targyava tenniink.

Irodalom: Otto Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5, kiad.
1923. 71-76. §. — F. X. Eggersdorhr: Jugendbildung 4. k. 1933.
233, sk. 11. — R. Honigswald: Die Grundlagen der Denkpsychologie.
2. k. 1925.

Willmanndl a genetikus moddszer egyarant pszichologiai és logikai
feltevésekre épiil, addig modern jelentésében pusztan a pszichologia
szempontja érvényesiil. Ezért, ha ott a genetikus modszer fogalma vég-
pen Rousseau aktivizmusara megy vissza S jelenti azt a didaktikai elja-
rast, amely magaval a tanuloval keletkezteti az ismereti targyat. A ge-
netikus modszer tehat ebben az esetben az Ontevékenység elvével egy-
értelmd.
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B) A pszicholdgiai menet.

Arra a kérdésre, hogy mikép lehet megismerésre szert
tenniink, az ujkor elejétél fogva tudvalevileg két ellen-
tétes iranyban kerestek feleletet: ismerésiink forrdsa a
tapasztalat, ismerésiink forrdsa az ¢ész belatasa. Az empi-
rizmusnak és a racionalizmusnak — ahogy ezt a két, egy-
massal ellentétes ismeretelméleti felfogast nevezni szok-
tuk — egyarant megvan a maga sajatos megismerés-
szkémaja, amelybdl Osszes ismereteinket leszarmaztatja.

Az empirizmus szerint megismerésiink megindul az
érzékeléssel, érzékelésiink tartalmaibol alakulnak ki egy-
szerii szemléleteink, ezeknek a tudatban mintegy meg-
maradd nyomai a képzetek és bel6liikk szarmaztathatok le
Osszes Osszetettebb) lelki jelenségeink, amelyek végelem-
zésben mind csak fliggvényei azoknak a benyomasoknak,
amelyeket a vilagrol és a dolgokrol mohd érzékeinkkel
befogadunk. Eszerint tehat egész megismerésiink a mi ér-
zéki benyomasainknak kibontakozasa. Nihil est in intel-
lectu nisi antea fuerit in sensu. Ezért hajlik minden empi-
rizmus a megismerésnek, altaldban egész lelki életiinknek
passziv felfogisara. Megismerésiink leképezi a valosagot.
A megismerés: receptivitas.

Ezzel szemben a racionalizmus szerint minden meg-
ismerésiink az ész mikodésének terméke. Lehet, hogy
tartalmaiban ez a megismerésiink nem magabol az észbol
ered, hanem esetleg kiviilr6l adatik. De hogy ezek a tar-
talmak megismerésiink tartalmaiva valnak, ez az ész mi-
kodésének miive. Az ész  tehat tevékeny principium,
amely onncnmagat fejti ki a dolgokon, S mikdzben kifejti
magat, egyszersmind elsajatitia a dolgokat. Az ész utjan
valé megismerés ennélfogva nem valami passziv folyamat,
sOt a legteljesebb mértékben spontan. Az ész valami Osi
dolog benniink, amely nincs kotve semmihez, csak O6nnon-
magahoz. Ezt fejezték ki a XVII. szdzad racionalistai a
veliinksziiletett ideak tanaval, és lényege szerint ebben az
iranyban all (bar egytttal 0j fordulatot is jelent) Kant
tanitasa az ész formairol.
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Az oktatds moddszerérél vald elmélkedés egészen
parhuzamosan fejlodott az empirizmus €s a racionalizmus
ismeretelméleti  felfogasaval. Szinte 1épésrol-lépésre  ko-
vetni lehet ezt a megfelelést. K| sajatos iranya alakult ki
ilymodon a modszeres torekvéseknek, Az egyik a lelki
élet receptivitasara épit és ezért az oktatasi eljaras aktu-
sait az empirisztikus ismeretszkémanak megfeleléen alla-
pitta meg. A mdsik viszont a megismerés spontaneitasat
vallja és ennek alapjan a racionalis ismeretszkémat ko-
veti a modszeres aktusok rendezésében. A receptivitason
alapuld modszeres felfogas hozta létre a formalis fokoza-
tok elméletét, a spontaneitidson alapuld viszont a munka-
elv modszertanat. Mindkettdé nemcsak az elmélet terén
jatszott jelentds szerepet, hanem mélyen belenyult az is-
kolai gyakorlatba is. Ezért annak a kérdésnek targyala-
sdban, hogy mind legyen az oktatds pszichologiai menete,
mulhatatlanul allast kell foglalni e két modszeres elmé-
letre vonatkozodlag.

a) A formalis fokozatok elmélete.

A formalis fokozatok elméletét altalaban Herbart ne-
véhez szoktak flzni, barha kozkeletli megfogalmazasaban
nem tble ered, hanem tanitvanyatdl, Zillert6l, gyokereiben
pedig tobbszdzados modszeres torekvésekre megy vissza.
Alapjat tulajdonképen a szemléltetés elvében kell keres-
niink, amelyet — szorvanyos ¢és inkabb csak alkalomszert,
kezdemények utan — az empirista Bacon hatdsa alatt
all6 Comenius tett minden tanitds kiindulopontjava. A
szemlélet az a kapu, amelyen atlépve ,mindenki mindent
megtanulhat”, s amely épp ezért a nagy egyéni kiilonb-
ségek ellenére is lehetoveé teszi a modszer egyetemességét.
S ett6l fogva a szemléltetés elve egyre jobban hoditva
végigvonul egész pedagogiai gondolkodasunkon ¢€s mind-
inkabb begyokerezik az iskolaba is. Comeniustol Locke-on,
Rousseau-n, a filantropistakon és Pestalozzin keresztiil
egyenes Ut vezet Herbarthoz. Pestalozzinal a szemléleti
elv hangoztatasaban jelentkeznek ugyan  (némileg Kantra
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emlékeztetd) raciondlis elemek is: az ismeret nem puszta
befogadas utjan keletkezik, hanem szellemiink alkotésa.
Amde Pestalozzi ezekre a nyilatkozatokra ismét racafol
azzal a felfogasaval, hogy ismerésiinknek egyetlen utja
az érzéki észrevevésbdl halad a fogalomalkotas felé- Az
oktatds menetének azokhoz az ,,06rok természeti torvények-
hez” kell alkalmazkodnia, amelyek ismeretszerzésiinket
jellemzik, vagyis el@szor vilagos szemléletekrél kell gon-
doskodnia, mert csak a vildgos szemléletekbdl keletkeznek
vilagos fogalmak.

S éppen ez a megallapitas szolgal tudvalevileg alap-
jaul Herbart elméletének az oktatas fokozatairdl. Sze-
rinte is minden megismerésiink forrdsa a tapasztalds, a
fogalmi gondolkodas tulajdonképen csak kifinomult érzéki
észrevevés és lényegileg nem kiilonbozik ett6l. A képze-
teknél magasabbrendi, vagy mas mindségi lelki jelen-.
ségekei: Herbart nem ismer: a képzetek a lélek ,er6i”,
amelyek egészen mechanikusan, pusztin a vonzas €s
taszitas torvényének engedelmeskedve mitkodnek; a Iélek
tehat képzetekbOl Osszetett gép, szakasztott ugy, ahogy a
szenzualista Lamettric kifejezte: I'homme machine, vagy
Helvétius: a szellem nem egyéb, mint képzeteink Osz-
szesege.

Az oktatdsnak tehat pusztan ezt a mechanisztikus kép-
zetlefolyast kell rendeznie, ,,megmunkélnia”, ami az egyes
jelenségekbe vald ,elmélyedés” és a részleteket Ossze-
foglalo ,.eszmélkedés” iitemszerli valtakozasa utjan tor-
ténik, mindegyiken belill még egy-egy nyugvo és halado
szakasszal, igy éllitta fel Herbart az ismeretszerzés
folyamatanak négy fokat. Megindul ez a folyamat azzal,
hogy valamely tapasztalati tartalom vilagossa  valik
tudatunkban (Stufe der Klarheit), ez a vilagos képzet
azutan kapcsolatba 1ép a rokon képzetekkel (Stufe der
Assoziation), majd belesorakozik mar megszerzett ismere-
teink  Osszefliggd  egészébe, rendszerébe (Stufe des
Systems) s végiil az ilymodon rendszerbe foglalt ismeretet
,modszer esit jiik”, vagyis gyakoroljuk, alkalmazzuk (Stufe
der Methode). Az ismeretelsajatitdis e négy fokanak felel
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meg Herbart szerint az oktatasi modszer egyes aktusa:
szemléltetés, kapcsolas, megeértetés, alkalmazas (az utdbbi
kett6t maga Herbart ,tanitdsnak™ és ,.filozofalasnak” ne-
vezi: zeigen, verkniipfen, lehren, philosophieren), és az
érdeklddésnek, mint az egész oktatas eredményének négy,
fokai: megfigyelés, vdrakozds, megkiviindgs, cselekvés (mer-
ken, erwarten, fordern, handeln).

Az oktatds menetének ezek a fokozatai nincsenek
valamely meghatarozott tartalomhoz kotve, hanem minden
targyon beliil, ennek legkisebb részletében is egyarant
alkalmazhatok. Tehat egyetemes érvényliek s mivel lelki
életiink ,.torvényszeriiségében” gydkereznek, sziikségképiek
is: ezért kaptak késébb ,formalis” elnevezésiiket. Alkal-
mazasuk 0. n. targyi vagy metodikus egységeken torténik,
mind példaul: ,az egyszeri mondat, ,epikus mifajok”,
»kereszteshaborak”, , Eurdépa hegyrendszerei” stb. Azon-
ban mar Herbart ugy kivanja, hogy az oktatds egész
folyamatdra is kiterjedjenek, tehat a legals6 osztalytol
a legfelsébbig az oktatast egyetlen egységnek tekintve
ugyanabban az egymasutanban kell érvényesiilniok, mint
a kisebb és legkisebb egységekben. Sorrendjiik azonban
felcserélhetetlen: megértés csak szemlélet alapjan lehet-
séges ¢€s begyakorolni csak azt tudjuk, amit el6zdleg
megértettiink.

A formalis fokozatok sorsa untig ismeretes. Herbart
kovetéi az elméletet a legaprobb részletekig kidolgoztak;
voltak akik a fokozatok elnevezését megvaltoztattak, masok
a szamukat szaporitottak vagy csokkentették, sét esetenként
egészen maskép értelmezték oOket, nem pszichologiai, ha-
nem logikai fokozatokat latva benniik." De mindezeket a

! fgy T. Ziller a herbarti ,,vilagossag” fokat kettére bontva fel,
a kovetkezd ot fokozatot allapitotta meg: 1, a tanuld meglevé képzet-
anyaganak elemzése; 2, az 1 ismeret kozlése szemléltetés utjan; 3.
a rokon elemek tarsitdsa; 4. az 1) ismeret beletagoldsa valamilyen
fogalmi rendszerbe; 5, gondoskodas a begyakorlasrol (Analyse, Syn-
thése, Assoziation, System, Methode). Zillernek e fokozatai azonban
inkdbb a W. Rein-iéle elnevezés alatt valtak kozismertekké: 1. eld-
készités; 2. az 0j ismeret nyujtdsa; 3. kapcsolds a régi ismeretekkel;
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kisérleteket (még ez utdbbiakat is) egyarant jellemzi az,
hogy a megértést merdben a tapasztalas tartalmaitdl tették
fligg6vé, hiven e tekintetben magéinak Herbartnak empi-
risztikus ismeretszkémajahoz. Ezzel a tanitds és tanulas
folyamatat mindenesetre vilagosan ¢és kézzelfoghatoan si-
keriilt tagolniok és bizonnyal els6sorban ennek kdszonheti
ez az elmélet a maga nagy hatasat ¢s elterjedését.

Ez a vilagossag és kézzelfoghatosdg azonban az empi-
rizmus vilagossaga és kézzelfoghatosaga s mindjart hozza-
tehetjiik: kritikatlansaga is. Epp ezért a formélis fokoza-
toknak nem az a legf6bb hibaja, amit ellenzéik évtizede-
ken at kifogasoltak benniik, hogy t i. mesterkéltté teszik az
oktatdst ¢és ezzel kizarjdk az individualizalds lehetoségét.
Bizonyos altalanos ,,formalis” menetet kétségkiviill min-

4, Osszefoglalas; 5. alkalmazas (Vorbereitung, Darbietung, Verkniip-
fung, Zusammenfassung, Anwendung). Ddérpfeld viszont csak harom
fokozatot ismer: szemlélet, fogalomalkotas, alkalmazas (Anschauen,
Denken, Anwenden); Willmann szintén: befogadas, feldolgozas, alkal-
mazas (Aufnehmen, Durchdringen, Anwenden).

Logikaiaknak probalja magyarazni e formalis fokozatokat E.
Sallwiirk: 1. ravezetés, egyfel6l a targy megjelolése, masfel6l isme-
reti alapvetése altal; 2. az ismereti tirgy nyujtasa és a vonatkoza-
sok felkerestetése; 3. feldolgozds mint eredménydsszegezés és bele-
tagolas (1, Hinleitung: a) Gegenstand, b) Grundlegung; 2. Darstel-
lung: a) Lehrstick, b) Erweiterung; 3. Bearbeitung: a) Ergebnis, b)
Einfigung), Szemmellathatd azonban, hogy e ,logikai” fokozatok
csupan alcazott pszichologiai fokozatok, amelyekben Ziller 6t foko-
zata tér vissza. P. Natorp is az oktatds menetének logikai fokozatai-
rol beszél: 1. kiindulas az egyesbdl; 2. az egyes folé emelkedés;
3. az elv felfogasa (Gebundenheit an das Einzelne; Erhebung iiber
das Einzelne; AbschluB der Reihe), tehat lényegileg az inquktiv meg-
ismerés formajaban képzeli el az oktatas menetét.

Mindezekrél  kimeritéen tdjékoztat Findczy  Didaktikaja 131,
sk. 11. — Maga Finaczy tudvalevéleg a formalis fokozatok pszicho-
logiai  értelmezése mellett foglal allast. Szerinte megismerésiink
pszichologiai lefolyasanak ez a szkémaja: 1. figyelem, 2, megértés,
3. megtartds. Ennek kell hogy megfeleljen az oktatds moddszeres me-
nete, amelynek eszerint szintén harmas fokozata: 1. szemléltetés 2.
tarsitds, 3. megszilarditds, és e tevékenység eredménye azutdn: 1. a
szemlélet, 2. a ,képzetfogalom” (illetve az oktatds magasabb fokén a
»logikai fogalom”) ¢és 3. az emlékezeti birtok.
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den oktatasnak kovetnie kell, ha nem akar merdben Otlet-
szerii fogasokra hagyatkozni. Az elmélet igazi hibaja ott
van, hogy nem minden ismeretszerzésiink kezdodik szem-
léelettel. Az érzéki tapasztalds ismeretszerzésiinknek csak
egyik s nem is nagyon széleskorti forrasa. Példaképen a
matematikara lehetne hivatkozni, amelynek deduktiv el-
jarasa éppenséggel kizarja a szemléletesbdl valé kiindu-
last, S ez nemcsak a felsObb matematika levezetéseire
vonatkozik, hanem mar a legegyszeribb matematikai Vi-
szonyoknak ¢és funkcioknak, s6t az oktatdas kezddéfokan,
amikor a szamolas tudvalevéleg konkrét targyakon indul
meg, maguknak a szamképeknek a megértése is nem-Szem-
léleti elemek alapjan torténik. Az, hogy 1 + 1 + 1=3,
csak ugy valik érthetévé, hogy a ,hdrom” mint sajatos
Htargyl egység”, mint ,jelentésegész” 1ép fel, amely mint
ilyen nincs benne az érzéki tapasztalasban. Az utobbi év-
tizedek targyelméleti és pszicholdgiai vizsgalatai igazoltak
éppen, hogy mar a gyermek szamismeretének kialakula-
saban ilyen jelentéskomplexumok, fogalmi altalanossagok
miikddnek kozre, amelyek semmikép sem szarmaztathatok
a tapasztalas érzéki elemeib6l. E nem szemléleti jellegii
altalanossagok nélkiill megmagyarazhatatlan volna az is-
kolai életben gyakran eldforduld eset, hogy valamely mi-
veletben vagy levezetésben minden egyes szamkép ,,vila-
gos” a tanuld el6tt, magat az egész Osszefiiggést ellen-
ben mégsem érti meg, A formalis fokozatok empirisztikus
ismeretszkémaja szerint ennek nem volna szabad be-
kovetkeznie, mert ahol vilagosak az elemek, a ,szemlé-
letek”, ott ezekbdl sziikségképen ,,vilagos fogalmaknak”
kellene keletkeznidk; aki érti a részleteket, annak meg
kell értenie az egész Osszefiiggést is,

S hasonld a helyzet a nyelvtanitasban is, ahol pl, a
mondatrészek viszonyanak megértetése alkalmaval a ta-
nuldonak mar ismernie kell a viszony vagy a funkcio alta-
lanos, vagyis nem-szemléleti jelentését, hogy bizonyos kon-
krét mondatban mint ,,szemléleti anyagon” ezeket megért-
hesse; vagy a torténelemben, ahol a megértésnek is a
szemléletesség korében kell maradnia s mégis egy-egy
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korszaknak ez a szemléletes képe sohasem fog kialakulni
a tanuldoban puszta konkrét adatok felsorolasabdl, hanem
forditva: mar ezeknek a nyujtadsa is jelentésadassal torté-
nik, ugyhogy itt is tulajdonképen az altalanosbdl, a nem-
szemléletesbOl érthetjik meg magat a konkrét jelenséget
is (Litt), De igy vagyunk a ndvény- ¢és dllattanban, e
valéban legempirikusabb jellegli ismeretkdrben is, ahol
sohasem az egyes konkrét példakon tapasztalt jegyek
Osszegeébol épiil fel a fogalmi ismeret, hanem ellenkezdleg:
az élet jelenségek egészébol, az életkdrnyezettel valdo oko-
zati Osszefliiggésbdl, tehat ismét egy jelentés-komplexum-
bol valik érthetéveé az egyes eset is,

A példikat szaporitani lehetne," Szdmos ismeretiink
egyaltalan nem szemléleti eredetii s viszont ahol az ismeret
szemlélettel kezdodik, kialakulasaban oft is mar nem-
szemléletes jelentéstartalmak miikédnek kozre. A forma-
lis fokozatok szkémajat tehat, amely szerint minden ta-
nulasnak egyetlen lehetséges utja az egyestél vezet a
altalanos, a szemléletesb6l a fogalmi megismerés felé, me-
rében szenzualisztikus-empirisztikus elditéletnek kell mi-
nésiteniink. Nem a szemléletesbol értjiik meg a fogalmit,
hanem inkdbb a fogalmib6l a szemléletest, A szemlélet
sok esetben nem is a kiindulds, hanem a cél, amikor ugya-
nis a tanul6t éppen ,.helyes szemléletre” kell megtanitani.

Mindez természetesen korantsem jelenti azt, mintha
a szemléltetésnek nem volna meg a jogosultsiga az okta-
tasban. A szemléltetésnek mindenkor megvan az a nagy
elénye, hogy tudatunk folytonosan valtozo tartalmait rog-
ziteni tudja S ezzel megkimél attol, hogy erre a rogzitésre
kiilon tudatfunkciot alkalmazzunk. Epp ezért minden ok-
tatas természetszeriileg élni fog vele ott, ahol erre lehetd-
ség kinalkozik. Ilyenkor azonban sohasem a szemlélet&67
torténik a megértés, hanem a szemlélethen. Az ilyképen
ertelmezett szemléltetésnek épp ezért semmi kdze sincs a
formalis fokozatok els6 fazisahoz,

! Ottomar Wichmann: Eigengesetz und bildender Wert der

Lehrfacher (Halle 1930.) ¢, miivében szamos tanulsagos példat sorol
fel errevonatkozolag az oktatds egész korébol.
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Abbol, hogy a formdlis fokozatok elmélete, ahogy a
herbarti iskolaban kialakult, a tanitds modszeres menetét
az empirisztikus ismeretszkémara alapitotta, még egy ma-
sik hatrany is szarmazott. Ez az egész menet ugyanis
ugyszolvan csak a receptivitasra szoritkozik, spontaneitast
csak az utols6 fokon, az alkalmazasban ismer. Barmeny-
nyire is igyekeztek e tekintetben késobbi herbartianusok
segiteni, az egyes fokozatokat modernebb pszicholdgiai fel-
fogassal okolva meg, sot egészen maskép értelmezve, azzal,
hogy ez az egész menet ecredetileg az empirisztikus
ismeretszkémara épiilt, vagyis a fogalmi megismerést az
egyes Kkonkrét szemléleti adottsagok fokozatos leszlirédé-
sébdl szarmaztatta S ennek megfeleléen az oktatds aktu-
sait pusztan képzetek megtisztitdsdnak, ,,megmunkalisa-
nak” tekintette, egyszersmindenkorra lehetetlenné valt,
hogy a receptiv jelleget kikiiszoboljék beléle. Ez csak a
formalis fokozatok teljes elvetésével latszott elérhetonek.
S ezt az utat kovette az 0. n. munkaiskolai reform.

Irodalom: Herhart: Allgemeine Padagogik. II, 4. — Tuiscon
Ziller: Allgemeine Péadagogik. 3. kiad. 1892. — K. Richter: Die Her-
bart-Zillerschen formalen Stufen 3. kiaddas 1908. — Th. Wiget: Die
formalen Stufen des Unterrichtes. 9. kiad. 1908. — Jahrbiicher des
Vereins flir wissenschaftliche Pédagogik (a herbarti iskola folyoirata.
1869-1917.).

b) 4 munkaelv modszertana.

A munkaelv, amely mint jelsz6 a kozelmultban az
Osszes mivelt nemzetek reformtorekvéseit iranyitotta és
sok tekintetben még ma is iranyitja, voltaképen gyiijto-
fogalom, amely a legkiillonb6zobb (nemcsak modszeres, ha-
nem tantervi, tanitastechnikai stb.) programmok meg-
jelolésére szolgal. Mégis az elv els6sorban modszeres
meggondolasbol alakult ki, mégpedig pontosabban ellen-
hatasként a ,régi iskola” talnyomodan receptiv eljarasaval
szemben. Abbol a belatasbol fakadt, hogy minden meg-
ismerés és igy minden tanulds is csupan alanyi aktivitas-
bol eredhet A lélekben nincs semmi, ami passziv volna,
egész szellemi életiink folytonos tevékenység, munka ered-
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menye. A formdlis fokozatok elméletével szemben tehat,
amely inkabb megismerésiink objektiv alapjaira kivan ta-
maszkodni, a munkaelv hatarozottan szubjektiv jellegii. A
megismerés nem adatik nekiink, nem befogadas, hanem
alkotés: az En produktuma.

Ez a felismerés kétségkivil nem mai keletii. Az on-
tevékenységet az tujkori pedagodgidnak ugyszélvan vala-
mennyi klasszikusa Kifejezésre juttatta, legszélsGségesebb
formajaban azonban Rousseau U. n. negativ neve-
1ési elve képviseli, amelyet épp azért szoktak a pedagogia
kopernikusi fordulatanak nevezni, mert — az addigi ne-
veldi eljarassal ellentétben — a novendék keriill vele a
pedagogiai tevékenység koOzéppontjaba. Lényegében és
eredetében azonban ennek a negativ nevelésnek az elve a
racionalizmus ismeretelméleti felfogasara megy vissza.
Mert ha racionalisztikus allaspontrol elfogadjuk, hogy
megismerésiink forrasa az Ontudat, hogy ennek tartalmai
is, akar mint ,veliinksziiletett eszmék™, akar mint ,alta-
lanos fogalmak” kezdett6l fogva az emberi szellem termé-
szetében gyokereznek, akkor tulajdonképen csak meg kell
ovni Oket és ki kell bontakoztatni, de pozitiv ismeretkoz-
lésre nincs sziikség. Ennek a pusztan az észbdl valo ki-
bontakoztatasnak klasszikus példajat mar Platon egyik
dialogusaban (Menon) megtalaljuk, ahol Sokrates egy mi-
veletlen rabszolgaval kérdezgetd ravezetéssel ,felfedez-
teti” Pythagoras tételét. Amde Platonnal a ravezetés lehe-
tosége anamnézis-elméletében gyokerezik: minden tanulas
csak visszaemlékezés a preexisztencidlis allapot tiszta idea-
szemléletére, S ennélfogva ugyszolvan objektiv alapja van.
Ezzel szemben az tjkori racionalizmus, éppen az oOntudat-
bol wvald kiinduldsa kovetkeztében, tudvalevileg mind-
inkdbb elhajlik a szubjektivizmus felé. Ilymodon az ész-
principium, amelyet éppen a maga egyetemes, az egész
erkolcsi-szellemi vilag rendjét alakitdo jellegénél fogva
kivaltképen sztoikus hatds alatt azonositottak a természet-
tel (lumen naturale), mindinkabb bensévé valik: az ész
onkibontakozasaval 4ll el6 a vilag rendje énbennem.
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A ,természetes nevelés” Rousseau-féle megfogalma-
zasa az ¢észnek, vagyis a ,természetnek” ezen a bensOvé-
tételén, szubjektivalasan sarkallik: az egyéni adottsag On-
kibontakozdsa a nevelésnek nemcsdk alapja és kerete, ha-
nem egyuttal célja és mértéke is. Pestalozzi pedig az 6
elemi (vagyis természetes) modszerének alapbelatasat a
szinte Kant transzcendentdlis appercepcidjara emlékeztetd
formulaba stiriti: ,,Mindaz, ami vagyok, mindaz, amit aka-
rok s mindaz, amit tennem kell, enmagambol indul ki.
Nem tugy kell-e lennie, hogy megismerésem is enmagam-
bol induljon ki?”* S ebbdl mar csak egy lépés a gragma-
tisztikus fordulat: ha az ész (illetve a természet) lényege
a cselekvés, akkor maga a cselekvés a fontosabb, nem a tar-
talmak, az ,,eszmék”, amelyek feltarulnak benne. A sponta-
neitas tilsagos hangsulyozasaval felszabadulnak a lélek alo-
gikus elemei. Ez a fordulat mar Rousseau-nal bekovetkezett.
Ezt fejezi ki éppen a negativ nevelés elve azzal, hogy magat
a spontaneitast ontorvényiinek tekinti, amelynek megnyilva-
nulasmodja a szabadsdg. Rousseau-ban, nemkiilonben Pes-
talozziban is ezek az elvek és alapok mindenesetre még
meglehetdsen tisztazatlanul folynak egymasba; csak Kant
volt az, aki kritikailag megvilagitotta 0ket S tudvalevd, hogy
éppen az O, a praktikus ész primatusardl vallott fel-
fogasa hatott dontéleg kortdrsaira, sot JFichte gondolko-
dasaban ismét szembeszokden pragmatisztikus iranyba té-
rilt. Ez a pragmatisztikus célzat pedig féleg két 1j mozza-
natban jelentkezik, amely Rousseau-nal ilyen értelemben
még nem szerepelt: t. i. a cselekvésnek szocialis értékelé-
sében és ezzel Osszefiiggésben a kézimunkanak atszellemi-
tésében.

Ebbol  érthetd, hogy a mai munkaiskolai mozgalom
elsdsorban Rousseau-ban és Fichté-ben latja a maga Oseit.
Latin-angolszasz kulturkorben inkabb Rousseau kezdemé-
nyezésére nyulnak vissza, mig a németek féleg Fichtére
szeretnek hivatkozni, kivalt amikor a munkat az  allam-

! Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. 4. Brief. (Samtl. Werke, hrsg.
v. A, Buchenau, E. Spranger, H. Stettbacher. 13. k6t. 1932. 248. 1.)
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polgari nevelés leghathatosabb  eszkdzének  mindsitik.
Emellett mindkét iranyban természetesen mar az Ujabb
pszichologia felismeréseire tdmaszkodnak, bar éppen az itt
uralkodd  szempontkiilonbségek (bioldgiai  pszichologia,
struktirpszichologia stb.) kovetkeztében a torekvések egy-
Ontetliségérol alig lehet sz6. De mindezt és még szamos
egyéb — ezlttal mell6zott — koriilményt is szdmbavéve,
a mozgalom racionalisztikus eredete és jellege félreismer-
hetetlen, és ez kiiitkdzik ott is, ahol pragmatisztikus for-
dulattal az oktatds ,intellektualizmusa” ellen foglal allast
és a szellemi munkat kézimunkaval kivanja helyettesiteni.
Epp ezért a munkaoktatds modszeres menete is lénye-
gében a racionalisztikus ismeretszkémara épiil. Amde ez
a szkéma egyaltalin nem oly egyszerii és kézzelfoghato,
mint az empirisztikus. Bizonnyal ebb6l magyarazhato az a
sok fogalmi bizonytalansag, amely a munkaoktatast maig
koriilovezi, mihelyt menetének pontosabb meghatarozasa-
r6l van szo. Altalanos jelszavaknal tobbet alig kapunk s
ha az eziranyl javaslatok mégis tobbet tartalmaznak, akkor
vagy ismét elhagyjak a racionalisztikus ismeretalapot ¢s
az empirisztikus szkémat kovetik (amire jellemzd példa
mar Pestalozzi moddszere), vagy pedig kizdrnak minden
altalanos szabalyozdst és a munkanak legfeljebb kiilso,
inkdbb szervezésbeli biztositdsarol gondoskodnak (igy pl.
munkacsoportok alakitasaval vagy éppenséggel az iskolai
munkanak magukba a miihelyekbe, a gazdasagi termelés
szinhelyeire utalasaval). A spontaneitasbol vald kiindulas,
a recepcionak 1Ugyszolvan teljes szamiizésével, valoban
nehezen enged meg valamilyen altalanosan érvényes me-
netet; inkabb a tanuld egyéni kezdeményezésének hagy
szinte korlatlan érvényesiilési lehet6séget. Ezért az egyet-
len moddszeres szabaly: a tanulo spontan érdeklodési ira-
nyat kell kovetni, mégpedig ennek sajatos fejlodési sza-
kaszai szerint. Hogy az elsajatitdas miné utakon, mind me-
netben, vagyis a modszeres 1épéseknek miné egymasutan-
jaban torténik, itt teljesen mellékes. A lényeges nem az
egyes lépések elvi indokoldsa, hanem inkabb az, hogy amit
a novendék tanul, az valoban fejlodési sziikségletét elé-
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gitse ki s ezzel igazi élményévé valjék. A munkaiskolai
pedagogia ennyiben tiszta élménypedagogia s épp ezért
hangsulyozza allandéan a tanulds és tanitds szubjektiv
jellegét.

[A régi didaktika modszeres része ezzel egyetlen,
mindamellett rendkiviil Osszetett jellegli elvbe: a munka-
elvbe tomoril, s az elv hiveinek legfébb torekvése annak
kimutatasara irdnyul, hogy miképen lehet ezt az elvet az
oktatds kiillonbozo teriiletein és a miivelddési javak Osszes-
ségének kiilonbozo  fejezeteiben alkalmazni A természet-
tudomdnyi iranyG javak korében a munkaelv alkalmazasa
szinte magatol kinalkozik: 6nall6 megfigyelés, vizsgalodas,
kisérletezés, gylijtés stb., amivel szemben a tandr feladata
csak az iranyitasra, a ,problémak nyujtasara” és a mun-
kat zavaré koriilmények tdvoltartasara szoritkozik. A tor-
ténelmi oktatdsban a munkaelv az egy-egy korra vonat-
koz6 emlékek gylijtésében (amire féleg a rajzolas
igénybevételét ajanljak), tovabba torténeti jelenetek dra-
matizalasaban, kivaltképen pedig az ,,0ndlldo forrastanul-
manyban” érvényesiilhet. A nyelvtanitasban a grammati-
zalas helyett az €16 nyelvhasznalatbol vald kiindulas és a
nyelvi teremtd aktusoknak felszabaditasa (pl. jaték, fabu-
lalas), az irodalmi képzésben a szabad olvasmanyvalasztas
és szabad dolgozat szolgaltatia a munkaoktatds érdekét
S.i.t.

Esetenkint a munkaltatd oktatas ,,formalis fokozatai-
nak” megallapitasaval is taldlkozunk, amind pl. a kovet-
kez6 szkéma: 1. problémakitiizés, 2. a munkaeszkozok el6-
teremtése, 3. a munka menetének megallapitasa, 4.
munkalefolyas, 5. munkaeredmény. Az egyes ,,fokozatok”
soran azonban a tanulonak lehetbleg egészen szabadnak
kell lennie, akar egyénileg, akar csoportokban torténik a
foglalkoztatas. A végsé cél a tanuldo Onallésaganak oly
mértékli kifejlodése, hogy ha kezdetben a problémat a ta-
nar jeloli is meg, ezt fokozatosan 0 maga tegye, tehat val-
jék ugyszolvan 6nndnmaga munkaaddjava.

Nem kétséges, hogy a munkaelv az oktatdsnak igen
termékeny szempontja, mivel az alapjaul szolgald spon-
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taneitds minden tanuldsnak valéban megismerésiink ter-
mészetében gyokerezd elengedhetetlen feltétele. Ennek el-
ismerése mellett sem lehet azonban szemet hunyni ama
tény elott, hogy mint az oktatds menetét kizdrolagosan
megallapitani akard elvnek vannak hibai, gyakorlati al-
kalmazasanak pedig hatérai.

Hatéarait a tdargyak természete szabja meg. Nem min-
dent és nem egyforman lehet a munkamodszer alapjan
tanitani, mert kiillénben az egész iskolai oktatds merOben
szubjektivvé valnék. Ha torekedni kell is a tanitasban
arra, hogy amit a tanuld megtanul, azt ne csak ,tudja”,
hanem meg is tudja csindlni, erdszakolni ezt a ,meg-
csinalast” mégsem lehet, mégpedig azért, mert vannak
dolgok, amiket csak tudni lehet, megcsinalni nem. Erre
sokszor kell6 idovel sem rendelkeziink. Ha egész tanula-
sunk csak arra szoritkoznék, amit megcselekedhetiink, ak-
kor végeredményben nagyon keveset tanulnank. A munka-
modszer e tekintetben altalaban azon a téves feltevésen
alapszik, hogy igazi tevékenység csak ott érvényesiil, ahol
ez produktiv jellegli, vagy legalabb is kifejezé cselekvésben
nyilvanul, amiben kétségkiviil csak a régi racionalisztikus
eloitélet €l tovabb — pragmatisztikus fordulataban. Holott
a tanulasnak abbdol a formajabol, amely csak bizonyos
tartalmak befogadasaban all, éppoly kevéssé hianyzik a
szellemi aktivitds vonasa, bar nincsenek lathato jelei, mint
ahogy masfel6l a cselekvésformakban megnyilvanuld ta-
nulas sem okvetleniil produktiv.

A munkamoédszernek legnagyobb hibaja éppen abban
rejlik, hogy csupdn spontaneitdst ismer, a receptivitast
ugyszolvan egészen kizarja. Ezzel az ellenkezd végletbe
esik, mint az empirisztikus alapon all6 formalis fokozatok
tana, amely viszont majdnem egészen receptiv jellegii.
Spontaneitas nélkiil valoban nincs tanulds, de csakis spon-
taneitassal alig képzelheté el biztos targyi tudds. A tanulo
fejlédésére hivatkozni itt teljesen indokolatlan, mert ha
vannak is e tekintetben killonbségek a gyermek és a felnétt
megismerése kozott, kétségkivil a gyermeki vagy ifja-
kori megismerés sem merd spontaneitas; de még ha az



182

volna is, akkor is a tanitdsnak éppen az a feladata, hogj
ezt a spontaneitast tartalmakkal megkosse, ami viszont csak
tervszerli kozlésiikkel vaific lehetévé. Ebben a tartalmak
altal vald6 megkotottségben kell felszabadulniuk az egyéni
spontan erdknek, de nem rajta kivii, A munkamddszer a
spontaneitds  Ontdrvényszertiségének és  szabadsdganak
szolgaltatva ki ezeket a tartalmakat, nemcsak egyolda-
laan alaki irdnyuva teszi a tanitast, hanem teljességgel el
is szubjektivalja.

Irodalom. E. Burger: Arbeitspddagogik. Geschichte, Kritik,
Wegweisung. 2. kiad. 1923. — Georg Kerschensteiner: Begriff der
Arbeitsschule. 7. kiad. 1928. — Otto Scheibner: 20 Jahre Arbeits-
schule in Idee und Gestaltung. 2. kiad, 1930. — Aloys Fischer:
Psychologie der Arbeit (Die Arbeitsschule. 39. evf. 1925, 1-15., 65-
76., 113-130. 11.) — Fritz Copei: Der fruchtbare Moment im Bil-
dungsprozess. 1930. — Otto Karstadt: Methodische Stromungen der
Gegenwart 1931. — Paul Ficker: Didaktik der Neuen Schule. 1932. -
Elsa Kohler: Entwicklungsgemisser Arbeitsunterricht, 1932, — Peter
Petersen: Fiihrungslehre des Unterrichts. 1937. — V. 6. tovabba a
Fritz Giese szerk. megj. Handbuch der Arbeitswissenschaft c. gyiij-
temény koteteit (a munka filozofidja, pszicholdgidja, szocioldgidja
stb.) és a mozgalom folyéiratat: Die Arbeitsschule (1886-t6l) — Adolphe
Ferriére: L'école active. 3. kiad. 1926. — John Dewey: The school
and society. 7. kiad. 1910. (Magyarra ford. Ozorai Frigyes ,,Az is-
kola és a tarsadalom” cimen, 1912.) — H. M. Parkhurst: Education
on the Dalton- Plan. 1923. — Sergius Hessen: Die lIdee der Arbeits-
schule und der Dalton-Plan (Die Erziehung 1. 1926.) — Domokos
Liszléné és Blaskovich Edit: Az alkoté munka az Uj Iskolaban. 1934.

C) Receptivitds és spontaneitds.
(Elmény, megértés, kifejezés).

Az elfogulatlan vizsgalatnak arra a megallapitasra
kell jutnia, hogy sem a formalis fokozatok elmélete, sem
a munkaelv moddszertana nem biztositja az oktatds mene-
tének egyetemes érvényét. Mindkettd ugyanis megismeré-
siinknek egyoldalu felfogasara tamaszkodik: az egyik tul-
nyomoélag a receptivitasra, a masik majdnem kizarolag a
spontaneitdsra, S ha mindkét oldalon torténtek is kisérle-
tek megismerésiink e kétféle elemének kelld szambavéte-
lére, ezek éppen a kiindulas egyoldallisaiga miatt nem
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jarhattak eredménnyel. Mert megismerésink sem nem
puszta receptivitds, sem nem merd spontaneitads ered-
ménye, hanem mindketté egyszerre, sOt egymdsban Szere-
pel, s a megismerés pszichologiai létrejotte szempontjabol
egyik sem tekinthet6 korabbinak a masiknal.

Kovetkezdleg a tanitds modszerét sem lehet kizard-
lagosan sem az egyikre, sem a masikra alapitani. A tani-
tas modszeres menete nem kovetheti sem pusztan az
empirisztikus, sem pedig pusztdan a racionalisztikus meg-
ismerés-szkémat, hanem olyan megismerési aktusokbol
kell kiindulnia, amelyekben receptivitas és spontaneitds
egyforman érvényesiil.

Tisztdn jeldlte meg ezt a tényt mar Aristoteles, ami-
kor az oktatds menetét a megismerés harmas funkciojara
alapitja. A tanulas szerinte szellemi novekedés: a Iélek-
nek mint ,formanak”, mint entelecheianak Onkibontako-
zasa, aminek feltétele azonban a recepcid, az aioinoig,
amely semmiesetre sem passziv érzékelés, hanem inkabb
potenciaja a noetikus, a fogalmi megismerésnek (vagyis
megértésnek), amely benne mint ,,anyagban” aktualizal6-
dik s amely viszont mint spontaneitds, mint torekvés
&pecic jut kifejezésre. Ahol tehat receptivitds van, ott
spontaneitds is van: & 6e¢ 1o olo&ntikov, xca tTo 0pPEYTIYOV
(De anima Il. 3 p. 4146.) Az ész, a vovg pedig mint az
emberre sajatosan jellemzé megismerési készség mind-
kettoben benne miikodik: a recepcidnak megadja az egy-
ségét, a spontaneitasnak pedig az irdnyat, ezért maga is
részben receptiv, részben spontan jellegli (,,szenvedd” ¢éS
»cselekve” ész). Tehat észtevékenység, vagyis tudatossag
nélkiil nincs se recepcid, se spontaneitds: az ész azzal,
hogy mindkettd természetében ugyszolvan osztozik, teszi
Oket ,értelmesekké”. A megismerésben azonban mind a
harom funkci6é egyiitt €és egyszerre szerepel, nem egymads
mellett vagy egymds utan. A fogalmisag nem merd érzéke-
lésbdl nd ki (ahogy a sztoikusok szenzualista kiindulasa
ismeretelmélete ezt késobb ellapositotta), hanem mar az
érzékelésben is az ész aktusai mikodnek kozre, és a
spontaneitds sem megismerésb6l  fakad, hanem  inkabb
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maga az ¢ész is torekvés alapjan mozgat (De an. Ill. 10.
p. 433a 18). Mégis fokozatossag van benniik, mivel egyik
a masiknak az aktualizacio lehetoségét szolgaltatja: recep-
cié nélkil nincs igazi fogalmi megismrs, nint a ,megértés”
és viszony nélkiil nincs a tevékenységnek hatarozott
célja.

S erre a fokozatossdgra épiti éppen Aristoteles a ta-
nulds menetét, anélkiil, hogy ezzel a funkciokat egymastol
elszakitand. A befogadds az alapja annak, hogy valamit te-
vékenyen kifejezni, cselekedni tudjunk, de az ész Kkriti-
kai aktusai nélkiil egyiket sem tudjuk célszerien végezni.
Befogadas és noetikus megismerés, vagyis megértés esetleg
egybeeshetik; megértés és cselekvés is felcserélédhetik
ugy, hogy maga a tevékenység kifejtése idézi elé6 a meg-
értést, de mindenkor a megértés az, amely tulajdonképen
aktualizalja a tanulast, ezért joggal ugy tekinthet6, mint
ennek kdzépponti funkcidja.

Ha Aristotelesnek ezt a felfogasat, amely a megisme-
rés ¢és tanulas lefolydsdban csakugyan a Iényeget latja
meg, a modern pszichologia nyelvén akarjuk kifejezni,
akkor ezt mondhatjuk:

Azt a tudataktust, amelyben receptivitds ¢€s sponta-
neitds egyarant szerepel, nevezzik élménynek. Az él-
mény mindenkor valamely én-nek (tudatnak) ravonatkoza-
sat jelenti valamire, ami kiviil all az én-en (tudaton), ami
tehat az élménynek targya, és ez a ravonatkozas egyetlen
spontan és egységes aktusban tudatos. Az élmény targya-
nak az élményaktuson valé eme kiviilalldisa minden él-
ménynek apriori feltétele. Ha enmagamat, sajat tudatalla-
potomat élem at, ebben az esetben is a sajat tudatom
az atélé tudatom targya: ravonatkozom ¢s ennyiben atélem.
Az ¢élmény tehat mindig targyélmény, akar fizikai valdsag
ez a targy, akar lelki folyamat, akar valaminé jelentés-
tartalom, akar képzelt dolog.

Az ¢lményt mint targyra-vonatkozast pedig minden-
kor kettds mozzanat jellemzi: a kézvetlenség és a totalis
jelleg. A kozvetlenség azt jelenti, hogy bizonyos targyak-
kal tudatunk érintkezésbe tud Iépni, tehat Onmaga sza-
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mara praesenss¢, jelenvaléva tudja tenni a reflektalds ak-
tusai nélkiil. Ezt mas szoval gy szoktuk mondani: élmé-
nyiinkben megragadjuk az élménytargyat. Az élmény ak-
tusai megragadnak, a reflexio aktusai ellenben nem meg-
ragadnak, hanem fundalnak, igazolnak. Az ¢lmény nem
fundal semmit, csak magamagat; mindaz, ami élmény-
korén kiviil esik, vagyis ami magaban az élményaktusban
nem valik tudatossa, az ,idegen”, k6zOmbos; a reflexio
ezzel szemben épp ezt az idegenséget, kozombosséget tori
at azzal, hogy élményaktus és élménytargy kozott olyan
viszonyokat vagy Osszefiiggéseket allapit meg, amelyek
magadban az élményben nem voltak adva, vagy legalabb is
nem valtak tudatossa. Ugy szoktuk ezt mondani: a re-
flexio kifejti, értelmezi, intellektualis eszkdzokkel, vagyis
kozvetitokkel megvilagitjia az élményt. Ezért, ha valamely
targyat kozvetleniil megragadunk, akkor atéliink; ha erre
az ¢élménylinkre (tehat ¢élményaktusra ¢és éiménytargyra
mint tudatunk targyara) reflektalunk, akkor megvilagi-
tunk, magyarazunk vagy igazolunk. Az egyik egészen koz-
vetlen, tovabbi aktusokra visszavezethetetlen, a masik
kozvetitd instanciakra tamaszkodik.

Az ¢élmény tehat kozvetlen megragadasa valamilyen
targynak, anélkiil, hogy ezzel akar a targyat, akar a tu-
datot fundalnd. Ez mindenesetre ugy tiinteti fel az éI-
ményt, mintha puszta receptiv jellege volna. Valamind
targy ,adatik” egy tudat szdmara S a tudat ,befogadja”,
vagyis atéli. Amde a puszta recepciobol megmagyarézha-
tatlan volna az a mozzanat, amelyre az elébb utaltunk: az
élmény fundalja magamagat. Kozonségesen ezt ugy szok-
tuk kifejezni: az élmény cafolhatatlan. Amit egy én atélt,
azt nem idegenitheti el tOle senki, az az 0vé, az tudata-
nak begyoOkerezett tartalma, amin épp ezért nem lehet
vitatkozni. Lehet vitatkozni az ¢élmény jelentésén, de
ezzel mar kilépink a tiszta élményszeriiség korébdl és
atkeriiliink a reflexi6 oldaldra. Maga az ¢élmény mint él-
mény ellenben vitathatatlan: élmény-igazolasat Onmagaban
hordja. Ha valamir6l azt mondom, hogy atélem, ezzel
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valamilyen végsé instanciara hivatkozom. Tovabb nem
mehetek: bizonyossaga kozvetlen.

Az ¢élménynek ezt a végsd instancia-jellegét, amely-
lyel igazolja Onmagiat s amely sem a targy recepcio-
jabol, sem a reflexiobol nem magyarazhat6, megadja az
élmény totalis jellege, amit ugy kell érteni, hogy benne
egy lélek egésze keriil érintkezésbe valamilyen targy-
gyal gy, hogy kozvetlenil megragadja. Az élmény tehat
nem puszta szemlélet, nem is merdben érzelmi vagy aka-
rati jellegi, s6t egyaltalan nem ,elemi” lelki megnyilva-
nulds (lelki elemeket tudvalevileg csak a pszichologiai
izolalé absztrakcié ismer), hanem a maga kozvetlen és
elsodleges fellépésében is lelki komplexum, amelyben az
irracionalis és racionalis aktusok sajatos egységbe szOvod-
nek Ossze. EbbSl érthetd, hogy ,rendezetten” élink at. El-
ményiink nem kdosz, hanem 6nmagéaban van értelme, ,je-
lentése”. Ez az értelem nem az élmény targya fell jon
(az élménytargy értelmét csak a reflexio tudja megvila-
gitani), hanem ez is valami 0&si, elsdleges, mint maga
a« élmény bizonyossaga és cafolhatatlansaga. S ebben az
egységben, ¢élményiinknek ebben a totalis jellegében,
amelyben egész emberi mivoltunk valamilyen 0Osi, tovabb-
elemezhetetlen modon érvényesiil, éppen a legteljesebb
spontaneitas van kifejezve.

Az ¢élmény tehat kétségkiviil tapasztalas, de ugyan-
akkor mar tobb is, mint tapasztalas. Nem puszta recep-
ci6, mert recipialni szigorian csak szemléleti tartalmakat
lehet, amelyek érzékszerveinket ingerlik, holott atélni
nemcsak szemléleti tartalmakat tudunk, hanem atélhetiink
viszonyokat, funkciokat, értékeket, igazsagokat, amelyek
sohasem ,,szemlélhetok”. De nem is csupan Ontevékeny-
ség, merd fogékonysag, készség, nyiltsag valaminek meg-
ragadasara, mert az ¢élménynek mindig van sajatos tar-
talma, amely éppen a targyravonatkozasbol szarmazik.
Ezért az élményben mindig van bizonyos Onmagunkat at-
enged6 vonas. Azt mondtuk: megragadjuk benne a tar-
gyat, de éppoly joggal azt is mondhatnok; benne a targy
ragad meg minket. Az ¢élményben tehat receptivitds és
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spontaneitds valdoban sajatos kozvetlenségben és totalitas-
ban érvényesiil, anélkiil, hogy benne a kettdnek szerepét
tovabbelemezni tudnok, vagy hogy erre sziikség volna. Ha
azt mondjuk: valamit atéltiink, ezzel azt fejezziik ki, hogy
van kiindulépontunk.*

Megismerésiink azonban nem all meg az ¢élmény-
szeriiségnél és nem meriil ki benne. Elképzelve egy tuda-
tot, amely csak ,atél”, ez az élménytargyakat kétségkiviil
az atélés folyamata szerint mindenkor jelenvalonak latna,
ahol ¢élményeinek mindegyike Onmagat fundalna, de
egyébként nincs kozik egymashoz, mindegyik Onmagaban
megalld, viszonyitatlan egész. Az élmény — ugy fejezhet-
jiuk ezt ki — elszigetelt megismerés; de épp ezért még nem
teljes megismerés. Teljess¢ akkor valik, ha az élmény-
tartalmat targyi jelentésében, ,.értelmében” felfogjuk, meg-
vilagitjuk vagy kidolgozzuk, ami viszont csakis atfogd
Osszefiiggés keretében, fogalmi halozat segitségével, kol-
csonds viszonyitds €s indokolds utjan lehetséges. S ezt az
aktust, amely az élményt ugyszoélvan kiemelve a maga
egyszeriségéboi, egy Osszefliggd egészbe allitja bele és ez-
zel masok szamara is hozzaférhetévé teszi, nevezzik ép-
pen megértésnek.

Megérteni elészor is. mindig csak targyi tartalmakat
lehet, amelyeknek van ,jelentésiik”. Tehat egy aktust
vagy egy folyamatot is abbdl értiink meg, hogy valamit je-
lentenek, hogy van értelmiilk, nem pedig puszta megnyil-

! Az élmény fogalmaval utobbi idében sok visszaélés tortént,

alkalmazva mindarra, ami szétfolyd, megfoghatatlan, misztikus, s6t
kaotikus. Akinek ezért a szohasznalattal szemben — a fentiek elle-
nére — esetleg aggodalmai volnanak, megmaradhat a szemlélet ter-
minusa mellett. Ebben az esetben azonban kiilon is hangsalyozni
kell a szemléletnek nem pusztan szenzualis eredetét ¢és komplex
jellegét. Az ¢élmény szd épp ezért latszik alkalmasabbnak, mig a
szemléletben mindig tapad valami a régi szenzualisztikus-empirisz-
tikus ,,elemekb6l” felépitd pszicholdgiai felfogasbol. E tekintetben a
Hkils6” és ,bels6” szemlélet elnevezés sem szerencsés, mert vagy
tires sz0, amely lényegileg szenzualis tényalladékot takar, vagy pedig
a kanti megkiilonboztetésre tamaszkodik, amelynek egészen mas
értelme  van.
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vanulasukbol vagy lefolyasukbol. .A szimpathetikus beleélés
vagy utanélés (,tout comprendre c'est tout pardonner”)
épp ezért magiban véve még nem megértés. Ugyszolvan
magatol kinalkozik ez a targyi jelentéstartalom pl. logikai
elvek, szamviszonyok, fizikai torvényszeriiségek esetében,
altalaban ahol az u. n. targyi vilagra vonatkozik s ahol
épp ezért az atélés folyamata egyaltalin nem vagy csak
alig modositja.

Ebbol magyarazhatdé, hogy a megértésnek régebbi, 1.
n. appercepcios elmélete ezekre az élménytdl fiiggetlen je-
lentéstartalmakra irdnyult, és az élménnyel Aatszott vagy
élményt kifejez6 jelentéstartalmaknak (pl. egy koltemény-
nek) megértését is ezek mintajara képzelte el, A megértés
eszerint altaldban ugy jonne létre, hogy a tudatba 1ép6 1)
»képzet” a mar meglevd ,képzetallomanyba” beleillesz-
kedik, belerendezédik s a felfogasok csak abban
a tekintetben tértek el, hogy ezt a megértést a maga
feltételéhez, a figyelemhez valé viszonya alapjan On-
kénytelen, mechanisztikus, lefolyasa vagy pedig in-
kabb szandékos, akarati miiveletnek mindsitették. Ha
a targyi tartalom minden esetben egészen egyér-
telmi volna, akkor a megértésnek ez a magyarazata
talan még megallhatna. Ez azonban csak ritka esetben van
igy. Még ha az elveket, torvényeket magukrél a dolgokrol
olvassuk is le, akkor is itt a dolgok csak ,jelek”, amelyek-
bol kell jelentésiiket (az elvet vagy torvényt) kihdmoz-
nunk. Amde a kozonségesebb S épp az oktatds keretében is
altalanos eset az, hogy kozlés altal szerziink tudomast ro-
luk. Ennek a kozlésnek legaltalanosabb eszkéze pedig, a
nyelv, a maga kozismert tobbértelmliségével még a legegy-
értelmiibb jelentéstartalmak megértését is megneheziti; so6t
ahol ezek jelzésére kiilon jelrendszert is alkalmazunk
(pl. a matematikaban), ott is ennek megértése csak elo-
zetes nyelvi kozlés tutjan lehetséges. Még inkabb fokozo-

! Herbart és Wundt képviseli tudvalevileg az appercepcidonak

ezt a kétféle — intellektualisztikus ¢€s voluntarisztikus — magyara-
zatat.
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dik azonban ez a nehézség ott, ahol maga ez a jelentés
sem egyértelmii, ami kivaltképen a lelki-szellemi viladg
tényeinél ¢és alkotdsainal fordul el6, amelyek 4ltalaban
valamilyen ¢élmény kifejezéseként tekinthetok ¢és ahol
épp ezért ebbol a kifejezésbol mint jelbél kell a jelen-
tést megérteni. Itt konnyen el6fordulhat, hogy a ,jelet”
megértjik, a jelentést ellenben nem; igy példaul meg-
értjik egy koltemény szovegét, azt, hogy mit ,,mond”
benne a kolté, de nem azt, hogy mit akar vele kifejezni:
a koltemény jelentése éppen rejtve marad elttiink. Sot
ha a jelentést megértettik is, még akkor is kérdéses
marad, vajjon a jelnek megfeleléen értelmeztiik-e, tehat
nem értettiik-e félre, tovabba, hogy wvajjon teljesen meg-
értettiik-e? A jelentés tudvalevéleg mindig altalanos,
noha a jelek, mint sajatos élmény kifejezései kiilonbozok
lehetnek. A Kkategorialis megértés, amelyet a targyi vi-
lagra vonatkozolag sikerrel alkalmazhatunk, itt éppugy
tévitra vezethet, mint ahogy masfelél ott, ahol latszatra
azonos vagy egyforma jeleknek kiilonbozo jelentésiik van,
az analdgias megértés szolgalhat tévedések forrasaul.
Mivel pedig a lelki-szellemi vilag ,jelei” egyéni élmé-
nyekre vezethetok vissza, az egyéniség pedig fogalmilag
soha egészen ki nem merithetd, a megértésnek is szamol-
nia kell itt azzal, hogy a teljességet nem mindig éri el;
Mindebbdl azonban az kovetkezik, hogy a megértés egy-
altalan nem olyan egyszeri miivelet, hogy pusztan kép-

Minden megértésnek mindenesetre feltétele a meg-
értendd targyi jelentéstartalom atélése. Az ,,atélés” épp
ezért legkevésbbé sem azonos a beleérzéssel vagy utan-
éléssel.t Valodi beleérzés, utanélés csak lelki aktusoknal
lehetséges, az atélés ellenben targyi tartalmakra vonat-
kozik. Megértés létrejohet az el6bbi nélkiill is. Egy
matematikai funkciét vagy fizikai torvényt megértiink
anélkill, hogy ujraéljiik a felfedezd ¢élményét; de éppugy

1 v. 6. Max Scheler: Wesen und Formen der Sympathie, 2
kiad. 1923. 6. sk. 11.
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egy torténeti személyiség szerepének vagy egy versnek
megértéséhez sem okvetlen sziikséges a beleérzés vagy
utanélés ténye, barha velejarhat. Az 4télés itt csupan az
egész lelkiségnek valamilyen targyi jelentéstartalomra
vald rairanyulasat jelenti S ennyiben az atélés a meg-
értés receptiv mozzanatanak tekinthet. Ha aristotelesi
terminoldgiaval akarndk ezt kifejezni, azt mondhatnok: az
élmény (aiobwig) a potencidgja a megismerésnek (vovg),
amely benne aktualizalodik. De ¢€pp ezért az élmény
korantsem jelenti a megértésnek valamilyen megel6z6 1é-
pését, kezdéfokat, hanem csupan azt, hogy magaban az
élményben vannak mozzanatok, amelyek rajta tulvezetnek,
transzcendalnak a jelentés felé. A megértés tehat min-
dig az élményben torténik és nem rajta kiviill vagy utana,
ugyhogy ennek alapjan azt mondhatjuk: a megértés egé-
szen sajatlagos ¢élmény. Ezt a sajatlagos jellegét pedig
éppen azzal kapja, hogy a benne foglalt jelentést fizio-
gnomiai kifejezésébdl (a ,,jelbol”) kidolgozzuk, S ez a ki-
dolgozas a megértés aktiv mozzanata, amelyben a tudat
teljes spontaneitisa nyilvanul. Ezért vannak, akik a meg-
értésnek ezt a spontan aktusat (féleg Husserl nyoman)
jelentésadasnak 1is nevezik, szemben a jelentésmegraga-
dassal, amelyben a megértés receptiv mozzanatat jelolik
meg. A jelentésadas itt természetesen nem azt jelenti,
mintha a megértés szamara adott targyak magukban
jelentésnélkiiliek, ,.értelmetlenek” volnanak s a mi ala-
nyi aktivitdsunk ruhdzna fel Oket jelentéssel, hanem csu-
pan azt, hogy jelentésiiket, mikozben atéljiik, egyszers-
mind aktualizaljuk, vagyis tudatunkban jelenvaldéva tesz-
szik.

Hogyan torténik ez? Semmiesetre sem bizonyos pszi-
chikai mechanizmusra valé hagyatkozassal. Ezért a figye-
lem, barha kétségkiviil lényeges feltétele a megértésnek,
mégsem elégséges arra, hogy meginditsa benniink a meg-
értés folyamatat, ahogy a hagyomanyos felfogas vallja. A
mindennapi tapasztalds is igazolja, hogy a figyelem jelen
lehet legaktivabb formdajaban is, a megértést mégsem
hozza létre s ebben a tekintetben nem vehetdk szamba a
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megértékészség egyéni killonbségei sem. De éppugy egy-
magaban a tudat spontdn rendez6 mikddése sem biztositja
még a megértés tényét, mert akkor a megértés sohasem
okozna nehézséget S nem mutatna fel sokszor Iényegbeli
eltéréseket.

A figyelem és a rendezés mindenesetre egyforman el-
engedhetetlen feltétele a megértés létrejottének. A figye-
lem annyiban, amennyiben a megértés receptiv mozzana-
tanak szolgalataban all ¢és kelld6 megvilagitasba helyezi
az ¢élménytargyat; a rendezés pedig annyiban, amennyi-
ben Osszefiiggéseket létesit és ezzel eldsegiti a jelentés-
adast. De maga a megértés ténye fiiggetlen tolik és —
barmily paradoxonszerlien hangozzék is — tulajdonképen
egészen irracionalis jellegli. Ezt az irracionalis mozzana-
tot altalaban elfodi eldlink a nyelv rogzité mechanizmusa,
amely a megértésben is rendszerint kozremilkodik és ez-
zel a megértést ugyszoélvan a feliiletre viszi ki (innen szar-
mazik éppen minden tanulasnak 6si veszedelme: a verba-
lizmus). Mihelyt azonban a megértéssel vivodnunk kell és
a jel mogé a jelentést idézziik, akkor mindig raeszmélhe-
tink arra, hogy itt bekdvetkezik egy egészen irracionalis
pillanat, amikor a targyi jelentés hirtelen, villanasszertien
megvilagosodik eldttiink. Ez a megvilagosodas sokszor épp-
oly hirtelen, ahogy jott, megint elvész, s akkor faradsagos
probalgatassal kell ismét keresgélniink, mig ismét elbttiink
all.

Amde ha ilymédon a megértést végelemzésben irracio-
nalis aktusok hozzak is létre, ez a pillanat mégis raciona-
lisan, vagyis modszeresen eldkészitheté. Amit mar a régi,
»modszertelennek” bélyegzett iskolai gyakorlat interpreta-
cio, értelmezés, magyarazat néven ismert és szazadokon
at alkalmazott, az a megértésnek éppen erre az elokészité-
sére szolgalt. Ennél kiilonbet ma sem tudunk ajanlani, leg-
feljebb az eljaras 1ényegeét latjuk tisztabban.

Eszerint az interpretdciéo mindig abban all, hogy a jel,
és a jelentés szoros Osszefiiggését meglazitani iparkodunk
s ezzel a jelentést kiemeljiik, mintegy oOnmagara allitjuk.
Kozonségesen mar egyszerli koriilirassal vagy akér szo-
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magyarazattal is elérhetjiik ezt, természetesen korantsem
azért, mintha akarmilyen tételnek vagy szovegnek szavait
jobbakkal tudnok helyettesiteni. Az a: b — sin a: sin g
mint jel minden mas ,jelnél” teljesebben kifejezi a jelen-
tést; a ,,Gondolatok a konyvtarban” jelentését semilyen
parafrazis nem tudja jobban kifejezni, mint amind kifeje-
zést éppen a kolté adott neki. Mégis felbontjuk ezeket a
jeleket”, hogy ezzel meglazitsuk az Osszefliggést koztiik
és a jelentésiik kozott s igy az utobbihoz jobban hozza-
férkézziink. Nehezebb vagy bonyolultabb esetekben persze
nem elég a korilirds vagy szomagyarazat. Ilyenkor nem-
csak felbontjuk a jelet (mint a jelentés testét), hanem
viszonyitunk, probalgatunk, a részeket egymaskozt mérle-
geljik, 1) Osszefiiggésekbe allitjuk; esetleg szellemi nézo-
pontunkat cserélgetjiik, hogy ezzel megtaldljuk a meg-

felel6 latoszoget, vagy pedig — f6leg torténeti-szellemi
jelenségek megértésekor — az egész lathatatlan hatteret
megvilagitjuk.

Eléfordulhat azonban, hogy mindez még nem elég a
megértés elérésére S akkor a magyardzatnak ahhoz a mod-
jahoz fordulunk, amelyet legaltalanosabban motivaicionak
nevezhetiink. Ahol funkciondlis valtozasokat akarunk meg-
érteni — akadr pusztan racionalis (pl. matematikai), akar
teleologikus (organikus-szellemi) vagy pedig kauzalis (fi-
zikai) természetiick — ott mindig feltételezettségeket ke-
resiink, vagyis bizonyos adott jelenségeket a megfeleld
jelentéstartomany Osszefiiggd egészének figyelembevételé-
vel mas jelentésegységekbdl vezetiink le. A fentebb emli-
tett analitikus és szintetikus (és hasonloképen a genetikus)
mockzer alkalmazasdnak is tulajdonképen itt nyilik lehe-
tésége.

A magyarazatot tehat — interpretacios €s motivacios
formajadban egyarant — a megértés eldkészitdjének,
itegyengetdjenek kell tekinteniink. Epp ezért nem sza-
bad megértés és magyarazat kozott olyan  gyoke-
res ¢és athidalhatatlan ellentétet latnunk, mint ami-
nét a szellemtudomanyok 0jabb modszertanaban —
bizonnyal inkabb csak propedeutikus érdekbél — meg
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szoktak  kozottik allapitani, e tekintetben fOként a
Dilthey-féle szembeallitasra  hivatkozva, amely szerint
a természetet okokbdl magyardzzuk, a szellemi-tor-
téneti valdsagot célokbol megértjiik. Ez a szembedllitas
érthetd ¢és sziikséges is volt a szellemtudomanyi kutatas
sajatos jellegének biztositdsa érdekében, mert el6zdleg
ennek korében is a természettudomanyok exakt modszeré-
hez igyekeztek igazodni. De ma, amikor mar taljutottunk
a visszahatas elsé heviiletén és a szempontok Kkitisztultak,
az elkiilonités mar nincs megokolva, annal kevésbbé, mert
a természetet is azért magyarazzuk, hogy megértsik és
viszont a szellemi-torténeti élet jelenségeit is, hogy meg-
érthessiik, magyaraznunk kell,*

A kiilonbség nem a megértés és a magyarazat, hanem
maganak a megértésnek a modjai kozt van. E kiilonb6zo
modok pedig a megértés spontan €s receptiv mozzanata-
nak viszonyabol vagy mas szoval: a megértés és az élmény
sajatos  Osszefonodasdnak mikéntje szerint 4allanak eld.
Azt mondottuk: a megértés sajatos ¢élmény, amelynek sa-
jatossaga a jelentésadas tényében rejlik. Amde ez az él-
ményjelleg nem érvényesiil mindig egyforman: az élmény
kiilonb6z6 mértékben hatja at a jelentésadas aktusat, mas-
mas erével immanens a megértésben. Ott ugyanis, ahol a
targyi jelentéstartalmat az ¢élmény egyaltalin nem mo-
dositja, ahol tehat a jelentésadds mozzanata a jelentés-
megragadas egyéni bélyegétol fliggetleniil megy végbe,
szorosabb értelemben vett tdrgyi-logikai megértésrél  be-
szélhetiink, Azt, hogy két mennyiség Osszegének és kii-
lonbségének szorzata a négyzetek kiilonbségével egyenlo,
akkor is be tudjuk latni, ha kiléplink az élményszférabol.
Ezzel szemben az ¢élményt kifejez0 jelentéstartalmak
csakis akkor érthet6ék meg, ha az élményhez szoros kozel-
ségben maradunk. Valamely személyiségnek vagy egy mii-
alkotdsnak mint szellemi képzédménynek megértésekor
mindig az ¢élményben kell kidolgoznunk a targyiassagot

1 A szellemi és a természeti vilagnak erre az Osszefiiggésére
vonatkozdlag v. 6. a 129, sk. 11, kifejtetteket.
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Epp ezért a megértésnek ezt a modjat lelki- vagy szellemi-
torténeti megértésnek szoktuk nevezni.

Az atmenetek persze folytonosak. Targyi megértés
és lelki megértés csupan két végpontjat jelzi a megértés
szamos 4arnyalatanak. Rogziteni itt — kiillondsen a mdd-
szer szempontjabol — semmikép sem lehet. Erre figyel-
meztet mar maga az a tény, hogy a megértés kiillonb6zo
modjai modszeres elvekké téve egymast kolcsondsen ta-
mogatjak: a targyi-logikai megértésen alapuld természet-
tudomanyi moédszer tamogatja a szellemi-lelki megértésen
alapuld szellemtudomanyi modszert, S viszont ez utdbbi
tamogatja amazt. De igy van ez az oktatisban is. A kon-
centricionak, kivaltképen a maga moddszeres formajaban,
egyaltalan csak ugy van értelme, ha a megértésnek kii-
16nb6z6, sajatos moddjait figyelembe vesszik ugyan, de
nem valasztjuk el 6ket mereven egymastol.

Minden megértés azonban — akar az ¢élmény irant
kozombos targyi-logikai, akar az élményhez kozeli szelle-
mi torténeti jellegi — egyforman ismét az élmény korét
tagitja ki. AKi megtanult , megérteni”, egyszersmind fogeé-
konyabba valt uj élmények szerzésére. Az, amit altala-
ban szellemi latokérnek vagy a didaktika nyelvén forma-
lis képzettségnek szoktunk nevezni, kivaltképen e.zt a
megértésre vald készséget jelenti. Ezért minden oktatas-
nak természetszerlileg elsérangu feladata éppen a meg-
értésre nevelés. Amde a targyi vagy materialis szempon-
tot itt sem lehet mellézni. Csakis az nevezhetd igazi meg-
értésnek, ami nem marad benniink puszta készség, puszta
potencia, hanem kifejezésre is jut, vagyis aktualizalodik.

Barmily formaban is torténjék ez a kifejezés, akar
mint egyszerii reprodukalds, akar mint ,megcselekvés”,
a lényege mindig az, hogy amit megértettiink, arrél sza-
mot is tudunk adni. Ezért a kifejezés aktusaiban is récep-
tivités és spontaneitas szovodik egybe. A receptiv moz-
zanatot itt maga a megértés ténye jelenti. Csak azt tudjuk
kifejezni, amit megértettiink; megértés nélkil nincs ki-
fejezés. Ahogy tehat az élmény a megértésnek, Ugy a
megértés a kifejezésnek feltétele, ,lehetdsége”, poten-
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cijja. A spontdn mozzanat viszont abban nyilvanul, hogy
a megértett jelentéstartalmat a magunk erejével és a
magunk egyéniségének megfeleléen lathatova tesszilk, mint-
egy vilagra hozzuk, ,jelekbe” — nyelvbe, cselekvésbe, eset-
leg alakitasba — ontjiik és ezzel masok szamdra is hozza-
férhet6vé és ellendrizhet6vé tessziik. Ezért a régi didak-
tikai hagyomany a helyes utat jelolte meg, amikor a meg-
értett ismeret begyakorldsat, emlékezetbevésését kivanta:
csak azt tudjuk igazan, amit barmely pillanatban ki is
tudunk fejezni.

Az emlékezetbevésés azonban csak egyik formaja a
kifejezésnek, mivel inkdbb csak az ismerettartalmak
puszta reprodukcidjara terjed ki, azonfelil a spontan
mozzanat is koOnnyen hattérbe szorul benne (ebbdl ered
orok veszedelme, hogy lelketlen memorizalassa fajulhat).
Ezért érvényesiil ma mind szélesebb korben az a torek-
vés, hogy a megértett jelentéstartalmak kifejezése -
akkor 1is, ha pusztin intellektualis jellegiek — cselek-
vési vagy alakitasi komplexumokban  torténjék, mi-
vel itt mindig emberi mivoltunk teljes egésze csorbitat-
lanul mtkddik. Téagsziviien értelmezve kétségkiviil el
lehet fogadni ezt az elvet. De emellett sohasem szabad
feledni, hogy spontan kifejezésnek tekinthet6 az is, ha
valamit, amit megértettiink, egyszeriien a sajat szavaink-
kal el tudunk mondani, vagy ha 10 Osszefiiggés keretébe
allitva fel tudjuk hasznalni, alkalmazni tudjuk.

Megismerésiinknek e kétségkivill  bonyolult lefolyasat a
kovetkez6 példa teheti szemléletesebbé. Legyen a feladat Horatius
»O navis, referent in mare te novi fluctus” kezdetii 6dajanak (Carm.
I. 14)) feldolgozasa. Ebben az o6daban Horatius, mint ismeretes, a
hazéjaért vald aggodalmanak ad kifejezést. Alig, hogy a Caesar ha-
lala 6ta tartd szakadatlan polgarhabortk Pompeius legyb6zésével
nyugvopontra jutottak ¢és Roéma a triumviratustdl tartosabb  békét
remélt, maris ujabb vészfellegek jelentkeztek a lathataron: Octavia-
nus és Antonius kiizdelme, amelyrél még nem lehetett tudni, hogy
Roma védekezése lesz Kleopatra ellen, hanem csupan ujabb polgar-
haboranak tetszett. Igy latja Horatius is, aki az allamot hajohoz
hasonlitja, amelyet alighogy Dbiztos révbe kozeledett, ismét meg-
ragadnak és a viharos tengerre sodornak a hullimok. Ennyiben ez
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az 6da maga is kifejezett élmény. Ez a kifejezés objektiv  jellegi,
mert hiszen az o6daban Horatiusnak ¢élménye a nyelvi és  mivészi
forma  objektiv ~ médiumaban  fejezddott ki, ,objektivalodott”. S a
feladat éppen ez: ebbdl az  objektivaciobol megérteni az  élményt,
amely erre az objektivaciora vezetett.

Aki ezt az odat eloszor olvassa vagy hallja, kétségkivil maga
is bizonyos élményen megy at. Lehet, hogy ez az ¢élmény egészen ho-
malyos ¢és szétfolyd; talan csak a vers ritmusara és a nyelv zen-
gésére terjed ki, egyébként azonban semmit sem ,.ért” beléle. Lehet,
hogy valaki az egyes szavakat, sO6t talan az egyes mondatokat is
megérti, mégsem ¢érti magat az odat, nem tudja, hogy mit jelent”.
Nevezzik ezért ezt az élményt, amely az olvasdoban vagy tanuloban
ezen a fokon létrejon, elsbleges élménynek, amelyre nézve jellemzd,
hogy egy idegen ¢élménynek kifejezését kozvetlenil és egészben  éli
at, anélkil azonban, hogy ennek jelentését teljes  Osszefiiggésében
atértené.

Hogy erre a jelentésre rajusson, bizonyos talalgatasra, kombi-
naciora, kiprobalasra, az egyes szdjelentéseknek Uj vonatkozasba  ho-
zasara van  szikség, A  szavak, tudjuk, tobbjelentésiieck; a  helyesen
felfogott jelentés mogott is sokszor rejtett jelentés lappang, (igy itt:
navis, funes, lintea, fluctus, venti, timidus navita, portus stb.) Melyik
a megfelel6 jelentés? Hogy ehhez hozzaférkézziink, meg kell lazi-
tanunk a jel és a jelentés eredeti Osszefiiggését, vagyis korilirjuk,
atformaljuk,  kicseréljik az  egyes  kifejezéseket, 1j  Osszefliggésekre
mutatunk 14, egyszoval interpretaljuk, értelmezzik a szoveget, Ebben
az esetben tehat az interpretacid éppen szomagyarazat avégbdl, hogy
kiemelve és megforgatva az eredeti kifejezéseket, egyszersmind  tu-
datossa tegyiik 6ket s igy egyengessiik az utat a megértés felé,

S ekkor legtobbszor egészen  hirtelen, anélkill, hogy  magunk
is tudndk, hogyan, bekovetkezik a megértés ténye. Ez az egész fo-
lyamatnak  legkevésbbé  megfoghatd  mozzanata. Amde  mindenki,  aki
valaha  nehezebb  szoveg  megértésével  kiiszkodott, tapasztalasbol — tud-
hatja, hogy mindig van itt egy egészen irracionalis pillanat, amikor
a targyi jelentés villanasszerlien 1gyszolvan elénk all, s épp ugy is-
meretes az is, hogy ezt a megvilagosodast gyakran mar a kovet-
kez6 pillanatban elfodik tudatunk torlodd hullamai, s akkor tiirelme-
sen keresgélniink kell tovabb, mig a jelentést ujra felhozhatjuk a fel-
szinre.

De az o6dat a maga szovegében megértve még csak egy tiszta
objektivaciot  értettem meg, vonatkozas nélkil ahhoz az eredeti él-
ményhez, amelynek az o6da ¢éppen a kifejezése. Hogy  megértésem
teljes legyen, fel kell fedeznem az ¢élmény és a kifejezés  sajatos
egységét, amely ezt az odat kitiinteti, S ezért fel kell keresnem azo-
kat a szalakat, amelyek ezt az o6dat mint objektivaciét a  szerzo
egyéniségéhez, a kor  irodalmi, A4ltalanos kulturalis, valldsos  és poli-
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tikai  viszonyaihoz és  végil magahoz a latinitds szelleméhez oda-
fiizik. Az  6dat tehat mint jelentésegységet bele kell illesztenem
mas, talan  nagyobb jelentésegységekbe, vagyis motivalnom kell.
Amit  hagyomanyosan  targyi magyarazatnak  szoktunk nevezni,  lénye-
gében ilyen motivacid, amely azonban természetszerilleg itt épp oly
keresgélés, tapogatodzas, a vonatkozasoknak hirtelen, villanasszerti
megpillantasaval és  esetleg ismét elvesztésével, majd ujra felfedezé-
sével, mint az interpretacid esetében.

Ha most az o6dat, miutin nyelvi és tartalmi jelentésében, to-
vabba  ,targyi”  vonatkozasaiban is  megértettem, Ujraolvasom,  kétség-
kivil mas élményem lesz rdla, mint amit els6 elolvasasakor szereztem.
Elményem most ugyszolvan kiteljesedett, mert szamot tudok rdla adni
masoknak is: el tudom mondani, képes vagyok megokolni a benne
kifejezett  tartalmi  jelentést stb. Vagyis ki tudom fejezni a sajat
szubjektiv élményemet, amelyet az oda elolvasasaval szereztem.

Ha e felsorolt 1épéseket vazlatosan fel akarjuk tiintetni, akkor
a kovetkez6 szkémaba foglalhatjuk Oket:

Kifejezés (objektiv)

Interpretécio

Motivacio
r"//
Elmény
_\7\\

Kifejezés (szubjekiiv)

Kilon is  hangstlyozni kell azonban, hogy ezek az egyes 1épé-
sek csupan a megismerési folyamat elemzésében kiloniilnek szét, a
valésagban  ellenben  legtobbszor  Osszeolvadnak,  Ugyszdlvan  ,egymas-
ban  vannak.” S6t néha az objektivacid nyujtdsaval maris adva van
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a szubjektiv kifejezés lehetdsége. Egy egyszerii népdalnal pl. minden-
nemil interpretacié vagy motivacid felesleges ¢és zavard volna (a
koltéi miivek agyonmagyardzasanak vadja ezekben az esetekben
mindenesetre  jogosult). Viszont matematikai vagy természettudo-
manyi javaknal az interpreticid6 €és a motivacid rendszerint egybe-
esik.

Osszefoglalva azt mondhatjuk tehat: megismerésiink-
nek valdban van valamely tipikus lefolyasa, amelynek fébb
mozzanatai: az ¢lmény, a megértés és a kifejezés. Ezek
azonban nem egymasutant, nem fokozatokat, hanem ¢ép-
pen csak mozzanatokat jeleznek, amelyek — maguk is
spontan és receptiv aktusokbdl Gsszeszovédve — min-
den megismerésiink ¢és igy minden tanulasunk folyamata-
ban is elvalhatatlan egységben 1épnek fel, Osszeolvadhat-
nak, esetleg fel is cserélddhetnek, de mindeniitt jelen
vannak.

Epp ezért minden oktatas 4ltalanos — ha tetszik:
formalis — menetének rajuk kell épiilnie, vagyis az okta-
tasnak lehetéleg zavartalan élmények  keletkeztetésérol
kell gondoskodnia, a magyarazat kiilonb6z6 mddjainak
felhasznalasaval eld kell idéznie a megértést és alkalmat
kell adnia a megértett tartalmak kifejezésére. Az egyes
1épések természetesen itt is csak a fogalmi elemzésben kii-
loniilhetnek szét; a valésagban nemcsak eéymasbafolynak,
hanem gyakran egybe is esnek: az atéléssel maris adva
van a kifejezés lehetdsége és a megértés a tanuloban eset-
leg kiilon magyarazat nélkiil is bekovetkezik; vagy pedig
a kifejeztetés (pl.  cselekvésben, alakitdsban) nyujt
modot a jelentéstartalom  atélésére €s  egyszersmind
megértésére. Pontosan megszabott, valtozatlan és merev
szkémaba foglalni tehat az oktatasi eljaras egyes lépéseit
nem lehet: alkalmazasukat mindig a targy természete ¢s
a tanar didaktikai tapintata fogja eldonteni.

Irodalom: E. Husserl: Logische Untersuchungen Il. k&t. 3. kiad.
1922. — W. Dilthey: Der Aufbau der geschichtlichen Welt in den
Geisteswissenschaften, (WW. VIIL) 1926. — E. Spranger: Zur Theorie
des Verstehens und zur geisteswissenschaftlichen Psychologie. (Fest-
schrift fir J. Volkelt 1918.), — U. a.: Lebensformen 7. kiad. 1930. -
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U. a.:Psychologie des Jugendalters, 14, kiad. 1931, - U. a.: Die
Frage nach der Einheit der Psychologie. 1926. — H. Freyer:
Theorie des objektiven Geistes, 3, kiad. 1933. — Th. Litt: Individuum
und Gemeinschaft. 3. kiad. 1926. — U. a: Geschichte und Leben.
2. kiad. 1925. — ‘'Kornis Gyula: Torténetfilozofia. 1924. (féleg 45,
sk. 11.) M. Scheler: Wesen und Formen der Sympathie. 3. kiad.  1926.
— U. a.: Die Formen des Wissens und die Bildung 1925. - U. a.:
Erkenntnis und  Arbeit. 1926, - K.  Jaspers:  Psychologie  der
Weltanschauungen. 3. kiad. 1925, - Kurt Koffka: Die Grundlagen
der  psychischen  Entwicklung, 2, kiad, 1925. - G. Roffenstein:
Das Problem des psychologischen Verstehens, 1926. - H.
Gomperz:  Uber Sinn  und  Sinngebilde.  Verstehen und  Erkléren,
1929, - Joachim Wach: Das Verstehen. Grundziige einer Geschichte
der hermeneutischen Theorie im 19. Jahrhundert, 3 kot, 1926-1933,
— Dékany 1. Bevezetés az interpszichikai megismerés elméletébe, A
torténelmi  megértés, 1918. — Gotthold Kneisel: Das bildende Erlebnis,
Zur  Entwicklung des  Erlebnisbegriffes  innerhalb  der  Geisteswissen-
schaften und der Padagogik. (Die Erziehung |[|. 1925, 492-502. 11.)

W. Neubert: Das Erlebnis in der Pidagogik, 2. kiad. 1929. — Friedrich
Glaeser: Der piddagogische Aufbau des Verstehens, (Neue Jahrb. f.
Wissensch, u.  Jugendbildung, 1930-i évf. 242-257., 321-335, 417-
43011.)



IV. AZ OKTATAS INTEZMENYES
SZERVEZETE.

A kultara javai miivel6dési javakkd valnak joval
elobb, mintsem bizonyos szervezett intézmények keretében
gondoskodas torténik arr6l, hogy miveld erejiiket kifejt-
hessék. A vallasos kultusz tanitott és nevelt, miel6tt még
iskola lett volna. A koltéket olvastak, még mielStt a tani-
tasnak rendszeres formai kialakultak volna. A miivészi al-
kotasok, az erkolcsiségnek ¢és jognak bizonyos szokas-
formai és hasonloképen az életnek szdmos gyakorlati isme-
rete hatottak, anélkiil, hogy barki tervszerlien kozvetitette
volna Oket, pusztan Onmagukban ¢és a tarsas egyiittéléssel
mar eleve adott hagyomany erejénél fogva. S6t késébb is,
fejlettebb tarsadalmakban, amikor a tanitds mar terv-
szerii gondoskodas targya, ez nem mindig szervezett intéz-
mények keretében folyik, hanem esetleg szazadok soran
at pusztan (vagy legalabb is talnyomolag) magénvallal-
kozas gyanant. A gorogség miivelodési rendje jellemzd
példaja ennek. S mindenesetre figyelemreméltd jelenség,
amelyet csak a gordg életnek ¢és kultiranak magéabanalld
egysége tesz érthet6vé, hogy ott, ahol a miivelddésnek
legonzetlenebb  felfogasaval talalkozunk, a miivel6dési
utak ugyszolvan teljesen ki voltak szolgaltatva az egyéni
szabad kezdeményezésnek, maga a kozosség ellenben
szervezd ténykedéssel alig nyualt bele a mivel6dés rend-
jébe. Tulajdonképen csak a hellenizmus koratdél fogva
beszélhetiink a tanitds intézményes megszervezésének kez-
detérél, s ismét nagyon jellemzd, hogy mihelyt a kozos-
ség intézményesen kezd gondoskodni a miivelédésrdl, el-
vész a miveltség Onzetlensége, €s egy merdben kiilsd szem-
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pont, a gyakorlati-politikai célzat valik benne uralkodova.
A romai impérium szervezte iskoldk mar nemcsak a kul-
tura terjeszt6i, hanem egyuttal a romanizalads eszkdzei is.
S ugyanakkor egy masik fordulat is megallapithato. Az
iskola intézményes kialakulasaval ugyanis egy olyan jelen-
ség jart egyiitt, amely addig ismeretlen volt: a miivel6dési
javak rendjének ,,iskolaszer(i” megallapitasa és rogzitése.

Amde még azutan is, hogy az iskola intézményes for-
maban kialakult és a miivelodés ,anyaga” is kanonizald-
dott, a kul tar javak 4altaldban mindig kordbban valnak —
szélesebb értelemben — miivel6dési javakkd, mint ahogy
felvétetnek az iskolai muvelédés kanonaba. Ismeretes,
hogy irodalmi vagy tudomanyos (manap kivalt technikai)
javak mar rég tomegeket hoditanak meg és ,.tanitanak”,
még mieldtt az iskolai miivelddés eszkozeivé valnanak. A
tanitasnak és a tanulasnak altalaban szamos modja és le-
het6sége van, az iskolai oktatds csupadn az egyik ezek
kozil. S itt nemcsak a tarsas érintkezésre, a konyvolvasdsra
és az alkalomszerii képzésnek egyéb formaira (szinhazra,
muzeumra, eléadasokra stb.) kell gondolnunk; a tervszerii
képzésnek is lehetnek olyan formai, amelyek egyaltalan
nem illeszkednek bele a mivelddés intézményessé valt
kereteibe. A maganoktatas is lehet egészen tervszerii, anél-
ki, hogy barmi tekintetben alkalmazkodnék valamilyen
intézményesen megallapitott tantervhez vagy moddszerhez,
S a nevelés torténetébdl ismeretes, hogy mindig voltak,
akik az oktatisnak ezt a formajat elényben részesitették
a szervezett nyilvanos oktatassal szemben.

Mint ahogy tehat az oktatdas nem oleli fel az egész
miivel6dést, hasonloképen az oktatds szinhelye, az iskola
sem foglalja magiban a miivelddés alkalmi vagy akar
tervszerlien megszervezett tényezOinek, eszkozeinek és
modjainak dsszességét.

Mikor keletkezik tehat iskola €és mik a feltételei az
iskola 1étrejottének?

Az iskola a kozosségi miivelédés szinhelye. Ebben a
rovid meghatarozasban azonban mindjart két fontos moz-
zanat fejezddik ki.
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1. Az iskola elsdsorban szinhely, nem pedig kozdsség-
forma, ahogy mar maganak a szonak jelentésébdl is ki-
tlnik: oyodt) eredetileg szabad idd, otium, majd ennek fo-
lyomanya, a szabad tudoményos vizsgéalodas és végiil en-
nek szinhelye. Tehdt semmikép sem valamilyen 6si
kozosségforma, amind a csalad, a kultuszk6zosség vagy a
politikai kozO0sség, hanem levezetett jellegi S mint ilyen
elsdsorban a megfeleld teret és eszkdzoket jelenti, ame-
lyek lehet6vé teszik a miivelodés kozos munkajat, és csak
masodsorban, inkabb atvitt értelemben jelenti magat a ko-
zOsséget is, amely ezen a szinhelyen legtdbbszor pusztin
az ¢letkor azonossidga szerint alakul ki S a mivelddés
eszkozeivel €l.

2. Az iskola létrejottéhez mindenkor kozosségi akarat
sziikséges. Kétségkivill minden miivelédésnek feltétele dh
talaban a kozosség: enélkill milvelodés egyaltalan el sem
volna képzelhetd. Merében individualisztikus allaspontrol
az iskola felesleges. Eszerint a miivel6dés mint az egyéni
lélek alakitasa oly finom tevékenység, amelyet lehetetlen
kollektiv médon végezni, Rousseau és mindazok, akik ebben
az 6 nyomdokain haladnak, a mivelédést tudvalevileg
inkdbb dualisztikus jelleglinek szeretik felfogni, ugy ki-
vanva, hogy minden tanulénak legyen meg a maga tani-
toja. SOt nemcsak az individualistdk ellenségesek az isko-
laval szemben; tjabban szélsdségesen kollektiv allaspont-
r6l is sokan arra az eredményre jutnak, hogy az iskola,
éppen mivel nem fejt ki kozosségi érziiletet, elavult forma,
amelyet feliil kell mulni: az életkdzosségnek, a munka-
vagy a termel6kozosségnek kell az iskola helyébe 1épnie.

Mindkét felfogas az iskola lényegének félreismerésén
alapszik, Az iskola kozosségi jellegét mindenkor tobb-
személyes szerkezete biztositja, és ezt a tobbszemélyes
miveldédési  format kétségkivill a tarsadalmi sziikséglet
hozta létre. Annak, hogy minden tanulni-vagyonak meg-
legyen a maga killon tanitdja, hidnyzanak a tarsadalmi
feltételei: a kozOsség nem oszolhat fel tanulokra és tani-
tokra. De feltéve, hogy ez lehetséges volna is, maganak a
mivelddési folyamatnak a természete megkivanja a rend-
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szeres egyittmunkalkodast megfeleld6 munkafelosztas alap-
jan: enélkiill a kultara egysége volna allandéan veszélyez-
tetve, igy alakult ki kiilon tanitéi rend, amelynek élet-
hivatdsa a tanitds, s amely erre kelldképen -el6késziilve
éppen a kozosségtol kapja megbizatasat, De épp ennek
kovetkeztében az iskola sem lehet soha maga az élet
kozosség mint gazdasdgi vagy akar politikai  kozos-
ség, mert ezzel menten megsziinnék a munkafel-
osztas elvén alapuld tarsadalmi rend és Iehetetlenné
valnék barmind megbizatds a mivelésnek felelGsséggel
jaro kifejtésére, ami nyilvan kezdetlegesebb tarsadalmi
formakhoz vald visszaesést jelentene, ahol minden ujabb
nemzedék egészen azonos mérték szerint nodvekedik bele
a kozosségi életkoriilményekbe.

Az iskolat tehat a kozOsség akarata hozza létre, az
iskolara jellemz6é kollektiv miivel6dési forma a tarsadalom
szerkezetébOl sziikségkép kovetkezik; maga a kozdsségi
akarat viszont csak megbizds formajaban érvényesiil. Ily-
moédon az iskola mint a kozds miivelodés szinhelye egy-
felol mentesiti magat a kozosséget, hogy minden tagjanak
miivel6désérdl kiilon gondoskodjék és ezzel a miivelésnek
kétségkiviil bizonyos egyontetiiséget biztosit; masfeldl pedig
feleslegessé teszi, hogy maga a kozOsség mint egész fejtse
ki a mivelés tevékenységét és ezzel megadja a lehetdsé-
gét annak, hogy a mivelés az arra hivatottak vezetése
mellett tervszeribb, fejlodoképesebb és az egyéni kiilonb-
ségeknek is megfelelébb legyen. S ezzel kapcsolatban mind-
jart Gjabb fontos kérdések meriilnek fel.

a) Mivel az iskola nem valamilyen &si, els6leges
jellegli kozosségi képzédmény, hanem a kulturalis fejlédés
folyaman alakult ki, azért felvetédik az a kérdés, hogy
mely Osi, elsOleges kozosségi alakulatok hozzak létre az
iskolat, vagy mas szoéval: ki az, aki az iskolat megszervezi,
fenntartja s a tanitisra a megbizast adja és miné jogon
teszi ezt? Ez a kérdés az iskola szervezeti tényezdinek
kérdése.

b) A szervezé tényezék kérdésével fiigg Ossze az a
tovabbi kérdés, hogy kiknek szamara szervezik bizonyos
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tényezOk az iskolat. A felelet magatdl értetédonek latszik:
a tanulni vagyok szamara. Amde ezek szama mindenkor
megoszlik az életkor, a nem ¢és az érdeklddés iranya
szerint. A szocialis szervezd tényezOk mellett az iskola
létrejottének ezek az 0. n. alanyi meghatarozé tényezoi.
A legfontosabb ezek sordban kétségkiviil az életkor. Min-
den életkornak megvannak a maga sajatos miivelodési
sziikségletei, targyi és modszeres vonatkozasban egyarant.
Ez vezet az iskola kiillonb6z6 fokainak és tagoldsanak
vagy egyszoval: az iskolarendszer felépitésének kérdésére.

c) Az életkor mellett azonban az iskolanak tekintettel
kellene lennie a sajatos mivelddési célokra is. Ugyanazon
a fokon is kiilonbozd miivelddési célkitlizésekrdl beszél-
hetiink, amelyek kiilonb6z6 iskolaiajok  kialakulasanak
lehetnek okai és viszont Ujabb miivelddési javak felmerii-
lése a meglevok mellett 1) iskolaiajok keletkezését is
eléidézheti. Ennek a szempontnak figyelembevételével
jutunk az iskola differencidloddsdnak kérdésére.

Mind a harom kérdésnek részletes elvi kifejtése tu-
lajdonképen a szervezetelmélet feladata. Mivel azonban
e kérdéseknek altalanos didaktikai vonatkozéasai is van-
nak, ennek az Osszefiiggésnek keretében sem mellozhet-
jiik, hogy legalabb vazlatosan ne foglalkozzunk veliik.

a) Az iskola szervezd tényezdi.

Az iskolat létrehozd és fenntartdé szervezeti ténye-
zOket torténeti fellépésiik sorrendjében tekintve, kivalt
harom ilyen tényezoére kell ramutatni: a kultuszkdzosségre,
a kultura egyes againak (tudomanynak, miivészetnek, gaz-
dagsagnak stb,) szocialis hordozdszerveire és végil az
allamra.

Ha a kultuszkozosséget a legtdgabb értelemben mint
a vallasos élmény és vallasos cselekmény altal teremtett
érziileti kozosséget tekintjik, akkor bizvast allithato,
hogy az iskolanak elsé forméja minden miivelt népnél a
kultuszk6zosség keretében lépett fel. A papsag mint a kul-
tusz safarja vagy mint a kinyilatkoztatdas hordozoja
egyszersmind az elsG tanitéi rend, és az iskola elsé szin-
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helye a wvallasos kultusz szinhelye, a templom. Fokozott
mértékben all ez ott, ahol a kultusz metafizikai vagy teold-
giai tanban fejezédott ki. Epp ennek kovetkeztében min-
deniitt, ahol az iskola szervezé tényezdje a kultuszk6zosség,
ott egyfeldl a tanitds az egész kozosségre, annak kivétel nél-
kil minden tagjara egyforman kiterjed; masfelél pedig a
vallasos kultusz targya (a ,,numinozum”), mint a miveld-
dés tartalma egyszersmind a kultira Osszfoglalatat
jelenti, vagyis a valldsos oktatds a tudomanyos, miivészi,
jogi, erkolesi stb. irdnyt kimiivelést is magaban foglalja.
Az ilymddon kialakulé oktatasnak jogi alapja és szank-
ciogja  pedig mindig valamilyen szentségi tényben:
magaban az aldozatban, a kinyilatkoztatisban vagy a
kovetés parancsaban rejlik, ahogy ez az utobbi legtisztab-
ban a krisztusi igében fejezddik ki: ,,Elmenvén, tanitsatok
minden nemzeteket,”

De az egyes kulturagak onallo kifejlodése és ezzel kap-
csolatban az Oket hordozd tarsadalmi rétegek tomdriilése
azt eredményezi, hogy az iskola elsésorban e kiilonb6z6
tarsadalmi rétegek mivel6dési sziikségletei szerint alakul
ki. Ez a tulajdonképen rendi iskolazas tipusa, ahol min-
den rend valamilyen kultirdg szolgélatdban all és ezért
maga gondoskodik a miivelddési sziikségleteinek meg-
feleld intézményekrdl. Az iskolaszervezés eme formajanak
kezdete tulajdonképen a gorogségnél talalhatdo, ahol a
paideia, vagyis a liberalis miivel6dés csupan a szabadok
rendjének kivaltsaga és ez a miivelddés jellemzOen iro-
dalmi, késébb tudomanyos iranyu. Ezzel szemben all az
illiberalis  muveltség (vagy helyesebben: késziiltség),
amely kivaltképen a gazdasagi-technikai kultarag iranya-
ban alakulva ki, gyakorlati banauzikus jellegli. A tarsa-
dalomnak ezt a kultirdgak szerint valdé rendi tagozodasat
és annak megfeleléen a mivelédésnek is rendi szervezetét
elméletileg legszebben tudvalevbleg Platon dolgozta Ki
Politeidjaban, s ismeretes, hogy az 10, n. fejlett koézépkor
tarsadalmi tagozodasa és miivelddése is mennyire ehhez a
platoni elképzeléshez hasonld moddon alakult. Joggal szok-
tuk ezért a fejlett kozépkort a  tipikus rendi iskolazas
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koranak tekinteni. Az iskola a tudomdny mihelye, ennek
a tudds rendi miivelédésnek hordozéi a papok S maga az
egyhazi miveltség is azonosul a tudos miiveltséggel. Az
Egyhdz a szervezd tényezd ugyan, de mint tudds egyhaz
és épp ezért az iskola nem mindenkié, aki az Egyhaznak
tagja, hanem csupan azoké, akik ennek a ,tudos egyhaz-
nak”, vagyis a tuddés rendnek tagjaiva kivannak lenni.
Emellett pedig van céhbeli és van lovagi miivelddés is,
tehat gyakorlati-technikai és politikai irdnyq,

A rendi miveldédésnek ezek a nyomai madig feltalal-
hatok iskolaink szervezetében, ott is, ahol kés6bb az allam
Iépett a rendi szervezd tényezok helyébe. Ha a rendi el-
kiiloniilés merevsége kétségkiviil mindinkabb enyhiilt is,
éppen mivelddési szempontbol az allam is tulajdonképen
csak atvette és folytatta a rendi ideologiat. Oktatasunk
sokat hanytorgatott intellektualizmusa éppen annak a
koriilménynek tulajdonithatd, hogy iskolaink — fdleg pe-
dig a gimnazium - a kivaltsigos tudés rend iskolajabol
fejlodtek.

Mi adja a rendi jellegli iskoldzas jogi alapjat és
szankciojat? Kétségkivill az egyes kultiragak autonom
fejlodése és ennek kovetkeztében az dket hordozo tarsadal-
mi rétegeknek hagyomanyos megkdtottsége. Vagyis amit
tudomanyban, mivészetben, jogban és politikaban vagy
gazdasagban ¢és technikdban az emberi szellem alkotott,
azt at kell szarmaztatni azokra, akik akar sziiletésiiknél,
akar arravalosaguknal fogva ennek a kultaragnak tovabb-
mivelésére hivatottak, tehat akik a rendnek (vagy osz-
talynak) tagjai. A szervezés transzcendens jogalapja (lex
divina) helyébe, amely a kultuszkozosség iskolaszervezo
tevékenységét jellemzi, ebben az esetben tehat az erkolcsi
feleldsség (ius naturae) jogalapja 1ép.*

! Talan felesleges kiilon is ramutatni, hogy chelyiitt a szervezés-
nek csupan tipikus formait emeljiik ki, a valésdg emellett termé-
szetesen mindig gazdag volt atmenetekben. Igy a kozépkorban, de
még a reformacid idején is a rendi iskolazas kiilonbozé irdnyainak
tudvalevéleg egyhazi jellege volt; jogalapja tehat az isteni jogban
gyokerezett. De mar magaban az a koriilmény, hogy az isteni jog
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A kultuszkozosség és a tarsadalmi rendek (osztalyok)
mellett azonban mar az Okor végén egy harmadik tényezo
is jelentkezett az iskolat szervezd tényezOk sordban: az
allam. Kordbban allami beavatkozassal legfeljebb szorva-
nyosan (pl. Spartdban) vagy csupan tamogatas formaja-
ban taldlkozunk, igy ahol nagyobb intézmények (pl. gym-
nasionok) létesitésére a meglevd er6k elégteleneknek
bizonyultak. A romai csaszarsag koratol kezdve, kivalt-
képen pedig Vespasianus ota az 4llami befolyds egyre
nagyobb méreteket Oltott és a kozvetlen inditékot mar
ekkor a politikai érdek szolgaltatta: az iskola a birodalmi
egységesités eszkozévé lett. De a romai birodalom bukésa
utdin az allam mint iskolaszervezd tényez6 — Nagy
Kéroly eziranytiT kezdeményezését nem  tekintve —
tobb mint egy évezredre joforman egészen visszaszorult;
az ujkor elsé szazadaiban is csupan alkalmi kisérletekkel
talalkozunk (I. Ferenc, német territorialis fejedelem-
ségek). Annal jelentdsebb szervezé tényezové valt ellen-
ben az allam, mint ismeretes, az abszolutizmus koratol,
tehat atlag a XVIII. szdzadtol kezdve. Ettél fogva az
allami akarat, amely nemcsak a maga hatalmi biztositékai-
val, hanem nagyobb anyagi erdforrasaival is természet-
szerileg elényben volt egyéb iskolaszervezd tényezokkel
szemben, az iskola révén is mindig meg tudta taldlni a
maga érvényesitésének utjat. Az iskolaallitas és fenntar-
tas jogat és szankcidjat ekozben a legkiilonbozobb érvek
szolgaltattdk: a dinasztia hatalmi érdekétél kezdve az
allamkozosség tagjainak jolétén keresztiil egészen az egye-
temes humanitasig; az allam az iskola Utjan éppugy tore-
kedett engedelmes és hasznos allampolgart nevelni, mint
az ¢let versenyében helyét megalld embert, vagy pedig
altalanosan kimiivelt szellemet. Az allamnak ez a szervezd
szerepe azonban ugyszolvan sohasem volt egészen tiszta:
majd az egyhazzal Iépett szOvetségre, hatalommal tdmo-
gatva a Kiterjesztést és viszont a maga hatalmanak erdsi-

mellett a természetjogra is hivatkoztak, arra wvall, hogy e szazadok
iskolazdsa mar nem pusztan a kultuszkzOsség szervezd ténykedésére
vezethetd vissza.
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tésére hasznalva fel a hitbeli meggy6z0dést (amire mar a
reformacio idején talalunk példat: cuius regio, illius
religio, ami egyuttal azt is jelentette, hogy: illius res
fel, az iskolat els6sorban jo hivatalnokok képzésére alkal-
mas intézménynek tekintve, (aminek fOpélddja Napoleon
iskolaszervezeti reformja); majd pedig a nacionalizmus
jegyében szervezte, a nemzetiségi beolvasztas eszkozéll
hasznalva fel az iskolat (amire a XIX. szazad masodik
felének minden imperialista politikat iz6 allamaban, bovi-
ben talalunk példat). A legjabban sokhelyiitt kibon-
takozé partallam viszont, mint ismeretes, nem egyszer a
lelki diktatara szolgéalatdba helyezi az iskolat: az iskola
itt az allamnak éppoly szerve lesz, mint a hadsereg, tehat
végeredményben éppugy imperialisztikus célok eszkozévé
teszi az iskolat, mint a hatalmi allam.

Az allamcélok elméletében altalaban fejlodést szok-
tak megallapitani a hatalmi allam forméjatol a jogéllamon
keresztiill a kultarallam felé; hogy a partallam ebbe a
fejlodési  sorba beilleszthetd-e, maradjon ezittal eldon-
tetlen. A mivel6dés szempontjabol a kiillonbozd allam-
célok els6sorban az altalanos tankotelezettség indoko-
lasaban fejezddnek ki. Viszont kétségtelen, hogy azok a
célok, amelyek a fejlédésnek korabbi szakaszaban az
iskolak szervezését iranyitottdk, késébb sem vesztek ki
egészen, hanem — sokszor be nem vallva vagy akar csak
csokevényes formaban — tovabb is megvannak és kozre-
mikodnek, igy pl. a kulturdllam iskolaszervezd tevékeny-
sége is arra iranyul, hogy jo6 és hasznos allampolgarokat
neveljen, vagy hogy alkalmas hivatalnokokat képezzen,
akarcsak a hatalmi vagy a jogallam. A célok hierarchidja-
nak bizonyos tisztulasardl talan beszélhetiink, a valdsag
azonban itt is tarkabb, mint az elmélet, és az atmeneteket,
soOt ellentéteket is megtliri egymas mellett.

A szocialis tényezokon kivill azonban az iskola szerve-
zeti jellegét mindenkor még egy masik tényezd is meghata-
rozta, akar kultuszkozosségi (egyhdzi), akar rendi, akar
allami volt a szervezés jogalapja: t. i. a mindenkori peda-
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gogiai elmélkedés. Mégpedig nemcsak annyiban, amennyi-
ben ez az elmélkedés magat az iskoladllitas kérdését fel-
Olelte, tehat ugyszélvan annak ideologidjat szolgaltatta,
hanem amennyiben éppen a tanitds céljat, eszkozeit ¢és
moédjat jelolte meg. Igy inditotta meg az iskolaszervezés
szekularizaciojat a reformécid kordban a humanizmus
pedagodgiaja; igy alakult ki a felvilagosodas abszolutiszti-
kus elve (a pedagdégikum = politikum) a XVII. és a
XVIII. szazadban wuralkodd természetes tudomanyok S
ezek sordban a természetes neveléselmélet befolyasara.
Ma is megfigyelhetdé ez a jelenség: a diktatorikus part-
allam a maga iskolajat az aktivisztikus pedagogia jegyé-
ben igyekszik szervezni.

b) Az iskola fokozatai és tagoldsa.

Mar az iskola intézményes megszervezésének legkez-
detén kialakult az emberi (illetdleg gyermeki és ifjukori)
fejlodés fokozatainak megfelelden az oktatdas harmas foko-
zata: a mivelédés elemeit tanitd alséfoku oktatds, az iro-
dalmi képzésben részesité (grammatikai és retorikai)
kozépfoki oktatas és a dialektikai vagy filozéfiai tanul-
many, mint a mivelddés betetdzése és egyuttal lezarasa-
Ma jdnem harmadfél évezreden keresztiil, egészen a XVIII.
szazad végéig ez az egyéni fejlodésre alapitott fokozatos
egymasra-épiilés jellemezte az eurdpai iskolai miivelddés
menetét, anélkiil azonban, hogy ekdzben az egyes foko-
zatok ¢éles hatarvonallal elkiiloniiltek volna egymastol.
A szazadok folyaman mindenesetre valtozott és boviilt a
miivelédés tartalma, javult vagy esetleg hanyatlott a kove-
tett eljardsok modja, maguk az egyes intézmények is
tobbszor nevet cseréltek vagy éppen 10j feladatok szolgala-
taba alltak, amde az als6fokt elemi oktatds hatarai allan-
déan Osszefolytak a kozépfoku oktatdséval, ez viszont
beleolvadt a felsdfoki oktatdsba (a facultas artiumba).
Az oktatas egyes fokozatainak nem volt pontosan és
szigoruan kijeldlt célja s ennek kovetkeztében hianyzott
az intézmények megfeleld tagoldsa ¢és az egyes intéz-
mények rendeltetésének egyértelmii  megallapitasa is.
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Ilyen hatarozott célkittizésrdl tulajdonképen csak a
XVII. szdzad végétdl kezdve beszélhetiink. Ett6l fogva
azonban az oktatds intézményeinek az ¢életkorokra ala-
pitott fokozatossagit atszovi még egy egészen Uj szempont
is: a fokozatoknak az egyes tarsadalmi osztilyok miiveld-
dési sziikségletei szerint vald kiépitése.

Ennek az utobbi szempontnak érvényesiilésével lett
az alsofoku iskola nemcsak a kozépfoku iskolanak meg-
el6z6 iskoldja, amely a miivel6dés elemeit nyljtja S igy
az iskolakotelezettség kezdetén alapja minden tovabbi
muvelddésnek, hanem szocidlis értelemben 1s alsofoku
iskola; a nép széles rétegeinek iskoldja, azoké, akik semmi-
féle magasabb miiveltségben nem részesiilnek. gy lett a
kozépfoku iskola nemcsak a miivelddés kozépsé szakasza-
nak, a serdiil6- és ifjukornak iskol4ja, amely altalanos
irodalmi és tudomanyos képzést adva, egyuttal elokészit
a felsébb oktatasra, hanem tarsadalmi tekintetben is
,,k0zép”-iskola: a kozéposztalynak, majd a kozéposztalyba
torekvoknek  kivaltsagos yagy kivaltsagosnak tekintett
iskolaja. S igy valt végiill a felséfoku oktatds intézménye,
az egyetem, nemcsak a miivelédés filozofiai betetdzésének
és elmélyitésének, valamint a szakképzésnek, hanem egy-
uttal a vezetéréteg, a tarsadalmi elit kiképzésének is szin-
helyévé.

Az iskola fokozatainak kiépitésében ilyenforman az
életkorok ¢és a tarsadalmi tagozodas kozt szoros, bar két-
ségkiviil mesterséges kapcsolatossag jott létre. Ez a koril-
mény pedig egyfeldl a kiilonboz6 foka intézmények éles
elhatarolasat, masfeldl az elvégzésiikkhoz kotott vizsgala-
tok, bizonyitvanyok ¢és jogositasok egész rendszerét terem-
tette meg.*

Az éles tagolas az egyes intézmények mivelddési cél-
jainak és  eszkdzeinek pontos megjeldlésébdl  folyt.
Eszerint az als6fok(l iskolanak mint az egyetemes nép-

! Bz a megallapitas csupan az eurdpai iskolaiigyre vonatkozik.
Hogy Amerikdban némileg mas a helyzet és mas volt a fejlodés is,
arranézve 1, Komis Gyula: Eurdpa és Amerika kultarpolitikdja. (A
kultara valsaga. Bp. 1934, 46.sk. 11.)
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oktatds intézményének célja a miiveltség elemeinek koz-
lésével felvilagositd jellegli. A kozépiskoldnak mint a
torténeti tudatot hordozd kozéposztaly iskolajanak célja az
altalanos miiveltség nyujtasa, féleg a miveltség torténeti
jellegének tudatositisa utjan, A felséfoku oktatasi intéz-
ményeknek mint a tarsadalmi vezetéréteg kiképzé intéz-
ményeinek célja pedig az elméleti és részben gyakorlati
iranya szakképzés. Bar az alsofoku iskola e szigorti tago-
las mellett is eldkészit egyuttal a kozépfokira, ez pedig
a felsofoku oktatasra, mégis aki valamilyen foku iskolat
elvégzett, ezzel tulajdonképen mas-mas tarsadalmi osz-
talyba tagozodik bele. Mivel pedig a tarsadalmi felfelé-
torekvésnek Utja foleg a demokratikus iranyt fejlédés
er6sbodésével éppen az iskolan keresztiil visz, szinte ter-
mészetes 1épés volt az, hogy az allam mint az oktatasnak
akkor mar legfobb szervezd tényezdje a kiilonbozé foku
iskolak elvégzését bizonyos vizsgalatokhoz kototte, ame-
lyeknek letétele helyet és jogokat vagy éppen elonyoket
biztositott az allami-tarsadalmi életben. Az iskola foko-
zatainak  kiépitése ilyenforman sziikségképen felszinre
vetette a jogositds kérdését. Ezzel pedig oly szempont
valt a mivelédésben meghatirozd jelentdséglivé, amely
ennek Iényegétdl egészen tavol all és amely kihatasaiban
sok aldatlansagot idézett eld. gy els6sorban a miivelédési
javaknak a kiilonboz6 foku iskolak szerint valo, sokszor
egészen elvszerltlen elosztasa €s az egyes iskoldk tan-
tervének tagolasa altal, ami gyakori felesleges ismétlések-
nek valt forrasavd. Az elemi fokii népiskola tekintettel
van a maga tantervében azokra, akik (altalaban a negyedik
osztaly elvégzése utan) kozépiskolaba mennek.! Maga a
kozépiskola is  rendszerint szakaszos, tekintettel azokra,

! Nem annyira ennek a visszassignak kikiiszobolésére, mint

inkdbb maganak a kozépiskolanak érdekében létesitettek helyenkint
(pl. Poroszorszagban, Franciaorszagban) azok szamara, akik mar
kezdetben a kozépiskolaba torekedtek, u, n. el6készité iskolakat
(Vorschule), amelyek atlag harom évfolyamosak voltak. A demo-
kratikus kormanyzat ezeket Poroszorszagban 1920-t61 kezdve fokoza-
tosan megsziintette; Franciaorszagban ellenben ma is fennallanak.
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akik nem tesznek érettségi vizsgalatot, hanem bizonyos
fokon kivéalnak az iskolabol és gyakorlati vagy alsobbfoku
kozhivatali palyakra mennek. fgy volt nalunk és Auszt-
ridban a Thun-féle szervezés oOta algimnazium ¢és fogim-
nazium, aminek nyomai még ma is megvannak a negyedik
osztadly utdn mutatkozd eléggé éles bevagésban; akik ez
osztalyt elvégzik, jogositast nyernek bizonyos szakisko-
lakba wvalo felvételre vagy alsobb kozhivatali palyédkra,
igy Németorszagban is a kozépiskola hatodik évfolyama
(Untersekunda) utan eléggé éles metszet van, amikor a
tanuldk 0. n. Kkis-érettségi vizsgalatot tesznek, amelynek
letételéhez (Zeugnis der unteren Reife) kototték a vilag-
habora eldtt az egyéves Onkéntességi jogot, A francia
kozépiskola is mindig szakaszos volt, idénként éppenség-
gel két bevagassal: az egyik a differenciacio bealltdval (a
negyedik évfolyam, a troisieme utan), a masik a hatodik
évfolyam (premiere) utdn, amikor szintén leteszik az érett-
ségi vizsgalat elsG részét. De szakaszos a kozépiskola
Olaszorszagban, Anglidban, Svijcban, altalanossagban
Eurépa valamennyi 4llamaban. Elvileg ezt a tagolast,
— ahogy mar mas helyiitt ramutattunk’ — semmikép sem
lehet igazolni; ez éppen egyik kirivo esete annak, amikor
a didaktikai szempontot feldldozzdk a szervezés allami-
tarsadalmi érdekének.

A jogositas iligye azonban még egy masik visszassagot
is sziilt. A jogositasokkal és veliik kapcsolatban a vizs-
galatok intézményessé tételével Oltott az iskola mind-
inkdbb intellektualisztikus jelleget és valt a szonak ked-
vezOtlen értelmében pusztan tanitd intézménnyé, az On-
zetlen miivelodés szempontja pedig hattérbe szorult,
csupan névlegessé valt vagy éppen egészen elsikkadt,
Helyenkint ez a jelenség kirivoan egészségtelen formakat
oltott, pl. Franciaorszagban koztudomas szerint az egész
kozépiskolai oktatas csupan az érettségi vizsgalatra valo
elokészitésben meriil ki, A helyzet azonban masutt sem
sokkal kedvezobb. Szamos vad, amely az utobbi évtizedek-

1v. 5, ezzel a 143. sk, 11.
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ben az iskolai oktatas ellen elhangzott, csak kisebb rész-
ben illetheti joggal a tanterveket és a tanitds modszerét,
amelyek ellen e vadak elsOsorban iranyultak; az iskola
igazi bajai, foleg pedig az oktatas sokat kifogasolt intellek-
tualizmusa, lényegében szervezésbeli bajok, amelyek vég-
elemzésben  tdrsadalmi  feltételekben  gyokereznek. A
didaktikai elmélet megallapit ugyan eszményi elveket, az
egyes orszagok tantervei és utasitdsai nyomukban igye-
keznek jarni, a valosagos gyakorlatot azonban a kozvéle-
mény alakitja, amely a modern &llamban tudvalevéleg
mind nagyobb hatalom és ez a kozvélemény az iskolaban
ugyszolvan kivétel nélkiil merében tanitd intézményt lat.
Ennek kovetkezménye az a végzetes jelenség, amelyet
Spranger, a német viszonyokat tartva szem elétt, ,,agyon-
iskolazasnak” (Verschalung) nevez,' amelyet azonban jog-
gal Eur6pa agyoniskolazasanak lehetne nevezni. Ennek a
mindenképen ferde ¢és nemcsak mivel6dési, hanem tar-
sadalmi szempontbol is vigasztalan jelenségnek, amelyre
épp az jellemz6é, hogy az iskolai munka legjava a tarsa-
dalmi érvényesiilés ¢érdekében pusztan bizonyos ismeret-
anyag felszines elsajatitasara szoritkozik S egyébként alig
érinti az egyéni ¢életformat; csak akkor lehetne végleges
orvoslasat remélni, ha a jogositisok rendszere is megsziin-
nék. Erre azonban fennallo viszonyaink kozt egyaltalan
nincs remény, A jogositdsok rendszerét az ujkori tarsadalmi
fejlodés hozta magéval, a kiilonb6z6 foku iskoldk egyszer-
smind a tarsadalmi kivalogatids eszkozei S épp ezért uto-
pisztikusnak kell mindsiteniink minden olyan torekvést,
amely ezen er6szakosan valtoztatni akarna. Mar6l-hol-
napra nem lehet visszatérni a gorogségnek Onzetlen vagy

' v. 6. E. Spranger: Die Verschulung Deutschlands (Die Er-
ziehung 3. évf. 1928; 273 sk. II): Wenn sich ein Volk gewohnt fiir
alles und Jedes Schulen oder Hochschulen einzurichten, so entsteht
in dem einzelnen die Vorstellung, er habe an sich selbst mit freier
Zielsetzung {iberhaupt nicht mehr zu arbeiten; er habe sich vielmehr
einfach irgendwo ,,in Arbeit zu geben”, und die Schulen seien die
von Gott und Obrigkeit verordneten einzigen Stitten, wo ihm von
Staatswegen eine Bildung wund ein Konnen gemacht werde.
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a kozépkornak sziiletésén alapuld rendi mivel6dési for-
maihoz; de valamilyen ideologikusan elképzelt tarsadalmi
berendezkedés sem sziintetné meg a bajokat; s6t minél
inkdbb hajlik a tarsadalmi tagozodds az emberi egyenld-
ség elve felé, annal inkabb fog érvényesiilni benne az
iskolai jogositdsokon alapul6 kivalasztés elve.

¢) Az iskola szétagazasa.

E probléma tulajdonképen egészen ujkeletii. Ha
gyokerei a XVIII. szazad végére nyulnak is vissza, csak
a XIX. szazad masodik felében wvalt igazan iddészeriivé.
Mindaddig a mivelodés egységet alkotott és ez az egység
csupan fokozatok szerint, de nem mindségileg kiiloniilt
szét.!

Amde a XIX. szazad elejétdl kezdve, mint ismeretes,
a kultira egyes agai mindjobban szétkiiloniiltek, a kul-
turalis munka egyre differencialtabbd valt, ezzel pedig
velejart a miivelodési sziikségletek fokozodd szétagazasa
is. A szétdgazas természetszerilleg elsdsorban a kozépfoku
iskolaban idézett el6 nehézséget, mivel ennek a maga
feladatat, az ,altalanos miveltség” nyujtasat most a meg-
valtozott helyzethez alkalmaznia kellett; mig az als6foka
iskola — megmaradva a miivelédési elemek kozlése mel-
lett — és a fels6foka oktatds intézményei, mint a szak-
képzés szinhelyei egyaltalan nem, vagy egészen mas
iranyban érezték meg a differencidlodés didaktikai nehéz-
ségeit. Kezdetben a miveloédési anyag rohamos meg-
novekedését még didaktikai Wton, a koncentracioval pro-
baltak atfogni és legy6zni, ez azonban még a szazad elso
felében mindentitt thlterhelést — az eldzd szazadokban
ilyen értelemben ismeretlen jelenséget — 0kozott.

Ezt kovette azutan a szervezésbeli segités kisérlete.
Az iskoldk szétagazasat kozvetleniill mégsem a talter-
helésen vald segités vagya, hanem maga a mivel6dési
sziikségletek differencialodasa idézte el6. Ezek a miiveld-
dési sziikségletek ugyanis a meglévé iskolak mellett 1,

1v. 6. fentebb 115. 1.
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iskolafajok keletkezését tették sziikségessé, értve t. i. a
szakiskoldkat, amelyeknek kifejlédése éppen erre az
1dore, a XIX. szazadra esik.

S itt szolgalhat szamunkra ismét magyarazo elviil a
szocialis tényezOk szerepe. A fennallo iskoladkkal szem-
ben ugyanis, amelyek mint tarsadalmi osztaly-jelle-
gli intézmények tdrsadalmi jogokat biztositottak, ezek
az utdbb keletkezett szakiskoldk éppen szocialis érte-
lemben nem voltak teljes értékil iskolak, mert elvég-
zésiik nem. nyujtott tarsadalmi elonydket. Ebbol érthetd
az a kiizdelem, amely az egész XIX. szdzadot, de foként
ennek masodik felét betolti: a szakiskolak hasonld jogo-
kat igyekeznek kivivni maguknak, mint amindket az
altalanos muveltséget nyujté intézmények élveznek. Erre
pedig a legkozvetlenebb ut az volt, hogy maguk is az
altalanos miiveltség iranyat vették fel. Igy alakultak Ki
a XIX. szdzad masodik felében Eurdpa-szerte a régi gim-
nazium mellett a realiskolai, majd a redlgimnaziumi tipu-
sok, kezdetben csak mint megtiirt €s jogositast nem ado
intézmények, majd 1épésrol-1épésre kikiizdve maguknak a
tarsadalmi elismerést és az egyenjogusitast.

De az iskolanak ezzel a differencialodasi folyamata-
val ugyszolvan egyidoben megindult egy ellenkezd iranyu
folyamat is, t. i. az egységes iskolara vald torekvés.
Az egységes iskola programmja altalanossagban a miveld-
dési tartalmak szétagazasa mellett is egységes szervezeti,
iskolazast tliz ki célul, tehat lényegében a pusztan foko-
zati, nem pedig tipusszerinti elkiiloniilésre visszatérést
siirget. Ezért egységes iskolai programmot hangoztattak
az alsofoku oktatds intézményeire nézve is mindazokban
az orszagokban, ahol az altalanos népiskola mellett még
killon, 0. n. elokészito iskolak is fennallottak azok sza-
mara, akik kozépiskolaban szandékoztak folytatni tanul-
manyaikat, S amelyeket mint a kivaltsigos vagy a vagyo-
nos osztaly iskoldit aszocidlis intézményeknek mindsitettek.
Ezért az egységes népiskola programmja merében tarsa-
dalmi inditékok hatasa alatt keletkezett.
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Szorosabban didaktikai szempontok mukddtek kozre
ezzel szemben az egységes kozépiskola programmjaban,
amely kivaltképen a kozépiskola differencialodasi folya-
matanak ellenhatasaképen alakult ki és fOleg a mult sza-
zad utolsd6 ¢és szdzadunk elsé évtizedében keltett ¢élénk
mozgalmat.! Az egységes kozépiskola programmjanak
kiilonb6z6 4rnyalatai meriiltek fel. Legszélsébb formdja-
ban meg akar sziintetni minden differencidltsagot: legyen
csupan egyféle kozépiskola, amelyben elejétol-végig min-
denki ugyanazt tanulja. E kivanalom megokolasaban
hivatkoztak a kultira egységére, tovabba az nemzeti
érdekre is, amely megkoveteli a miivelodés egysegét. De
a valosagban ennek a teljesen egységes kozépiskolanak
programmj a nem tudott testet Olteni, hanem merd abrand
maradt; ma sehol sincs ilyen értelemben vett egységes
kozépiskola.

Ett6l a teljesen egységes kozépiskolaétol kiilonbozik
a részben egységes kozépiskola programmja, amely sze-
rint az iskolanak csupan az alsdé tagozata egységes ¢&s
azutan bizonyos fokon bekovetkezik az elagazas (furkacio)
két, harom vagy esetleg tobb iranyban.

Ennek az elagazodasnak is tobbféle valtozatat gon-
doltak ki:

a) a differencialodott iranyokban ugyanazt tanuljak,
de nem ugyanolyan mértékben és terjedelemben;

b) a targyaknak egy részét (az 0. n, tOrzsanyagot)
kozosen tanuljak, a szabadon valasztott targyakat ellen-
ben kiilon-kiilon;

az egyes targyakat teljesen szétvalva tanuljak.

! Csak a vilaghdbori utini években keriilt itt is a tarsadalmi
szempont el6térbe, fOleg a marxizmus befolyasa alatt 4all6 reforme-
rek  korében, akik altaldban a  fennalld  kozépiskolai tipusok  végle-
ges  megszintetését és  ahelyett a  mindenkire egyforman  kotelezo,
bar felsébb fokon szabadon valaszthato tanfolyamok szerint elkiiloniild
Legységes”  iskola  felallitasat  kovetelték. V. 6. Siegfried  Kawerau:
Soziologische = Padagogik. 1921, tovabba Paul Oestreich: Oie elasti-
sche Einheitsschule. 2. kiad. 1922, Osszefoglalé attekintést ad errdl
a programmatikus allaspontrol: Erich Witte: Die Einheitsschule, 1922.
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Az ilyen egységes és mégis differencidlt, vagyis egy-
azon intézmény keretében elhelyezkedd egységes alsod
tagozati és késObb részben kozds, részben kiilon tan-
folyamok szerint differencialodd kozépiskolanak legtipi-
kusabb példaja a francia kozépiskola, ahol egységes alap-
vetés utan négy, illetve Ujabban harom iranyban kovet-
kezik be az elagazas (latin-grec, latin-langues modernes,
sciences); Németorszagban a reformgimnaziumban és a
reformrealgimnaziumban  kisérleteztek  vele.  Egyébként
azonban Németorszagban, Ausztridban és nalunk is a tel-
jesen, mar kezdettél fogva differencidlt kozépiskola
tipusa honosodott meg, mindegyik kiilon intézmény kere-
tében (csupan az 0. n. gorogpotlos torvény létesitett nalunk
egyazon intézmény keretében atmenetileg két, részben dif-
ferencialt tipust). A részben egységes kozépiskolanak
mindamellett nalunk is voltak hivei, féleg a szazad elején’;
legujabb kozépiskolai torvényiink is ezt igyekszik meg-
val6sitani.

Pusztdn elvi alapon az a kérdés, hogy a kozépiskola
egységes vagy pedig differencialt vagy akar csak részben
egységes ¢s részben differencialt legyen-e, éppoly kevéssé
oldhaté meg, mint az a kérdés, hogy mely szocidlis ténye-
z0k azok, amelyek a miivelédés szempontjabol legjobban
szervezhetik meg az iskolat, tehat legilletékesebbek a
szervezésre, vagy amind az a kérdés, hogy az iskola tagolt
vagy tagolatlan legyen-e, hogy a jogositas uralkod-
jék-e benne, vagy pedig az Onzetlen mivelédés elve,
Mindezek tulajdonképen a gyakorlati élet, a szocialis élet
antinomidi, az ¢élet pedig, mint mar emlitettiik, az anti-
némidkat nem oldja meg, hanem egymas mellett hagyja.
Itt is felsorakoztathatok az érvek és ellenérvek mind az
egységes, mind a differencialt kozépiskola mellett, Az
¢élet azonban nem tor6dik velilk, hanem ahol a torténeti

! Maga Finiczy Emd is 1906-ban tervet dolgozott ki erre vo-

natkozblag a gimnazidlis tipust véve alapul; tehat mindenki tanult
volna latint, a negyedik osztdly utan indult volna meg a szétdgazas.
Akkor még lehetségesnek tartotta a részben egységes  kozépiskolat:
késébb maga sem hitt benne.
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fejlodés a teljes szétdgazashoz vezetett, ott fenntartja
azt minden ellenkezé torekvéssel szemben; ahol pedig a
részben egységes kozépiskola tipusa honosodott meg, ott
hasztalan minden kisérlet akar a teljes egységesités, akar
a teljes differencidlodds iranyaban- A differencialodést
szocialis miivelodési sziikségletek hoztak Iétre; a részben
egységes kozépiskola tipusa is hasonloképen szocidlis igé-
nyek vagy kényszeriségek szerint alakult ki (pl. Francia-
orszagban, ahol a mélyen begyokerezett internatusi rend-
szernek kedvezett). Ezek a szocialis tényezok pedig olyan
hatalmak, amelyekkel elvi Gton medd6 Kisérlet szembe-
szallni. Kétségtelen azonban, hogy magéanak az egységes
iskolanak létrehivasa legkevésbbé sem fogja a tarsadalom
egységét megteremteni, ahogyan szocialis reformerek
elképzelik.

Irodalom: Lorenz von Stein: Verwaltungslehre. 5. kot, 1866. —
O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5. kiad. 1923. 87-100 §.
— Ed. Spranger: Die wissenschaftlichen Grundlagen der Schulver-
fassungslehre und Schulpolitik. 1928. — G. Kerschensteiner: Grund-
fragen der Schulorganisation, 5. kiad. 1927, — U. a.: Theorie der
Bildungsorganisation, 1933. — U. Peters: Die soziologische Bedingt-
heit der Schule. 1922. — Rudolf Lochner: Deskriptive Padagogik.
Umrisse einer Darstellung der Tatsachen und Gesetze der Erziehung
vom soziol. Standpunkt. 1927. — A. Fischer: Piddagogische Soziolo-
gie. (Vierkandt, Handworterbuch der Soziologie 1931.) — G. Giese:
Staat und Erziehung, 1933, — Kornis Gyula: Kultara és politika 1928.
U. a.: A kultara valsaga. 1934. — U. a.: Egyetem és politika. 1936. —
Imre Sandor: Neveléstan, 1928. — Makkai Sandor: Magyar neve-
Iés, magyar miveltség. 1937, — Nagy J. Béla: Egységes kozépiskola.
(M. Pedagdgiai Lexikon. 1. 444. sk. 11., a kérdésnek ugyszolvan
teljes magyar irodalmaval).



V. OKTATAS ES VILAGNEZET.

Ha vilagnézeten 4ltaldnossagban az embernek az
¢lettel és a dolgokkal szemben vald egységes veretli meg-
ismerési és értékeld allasfoglalasat értjiik, akkor ter-
mészetesnek kell taldlnunk, hogy az oktatas €s nevelés
mint ¢letalakitds, amely ezt a feladatdt kivaltképen a
vilag megismertetésével és értékeld atéletésével igyekszik
elérni, mindenkor szoros vonatkozasban all a vilagnézettel.
Errél a vonatkozasr6l mindamellett tobbféle értelemben
szoktunk beszélni.

Kozonségesen az oktatas és vilagnézet kapcsolatarol
sz0lva maganak az oktatas elméletének vilagnézeti meg-
hatarozottsagara gondolunk. Mivel pedig minden peda-
gbgiai, tehat minden didaktikai elmélet is végelemzésben
filozofiai alapmeggy6zddésekben gyokerezik, azért annak
vildgnézeti jellegét nyilvdnvaldéan mindenkor szerzéjének
ismeretelméleti, metafizikai és axiologiai allasfoglalasa
hatarozza meg. Ilyen értelemben nevezziikk Platon elméle-
tét idealisztikusnak, Rousseau-ét naturalisztikusnak, Spen-
cerét biologisztikus-pozitivisztikus iranyanak s. i. t. A
kiilonb6z6 iranyok, amelyekkel az egyes elméleteket jel-
lemezni szoktuk, mindig egyszersmind vilagnézeti -eléfel-
tevéseikre mutatnak ra. Vilagnézetileg elofeltevésnélkiili
elmélet nincs és nem 1s volt soha; a kozelmultnak az a
torekvése, hogy a nevelés és oktatdas elméletét autonom
moédon, pusztdin maganak a nevelésnek és oktatdsnak
tényébdl mint valamilyen Osjelenségb6l épitse ki, tekintet
nélkiil a vilagnézeti egylitthatokra, sziikségképen kivihe-
tetlen vallalkozasnak bizonyult.! Mihelyt valamely elmélet

1 V. 6. Georg GeiBler: Autonomie der Pidagogik, 1929. Ehhez
jo  szoveggyljtemény a ,Kleine péddagogische Texte” 11. kt.-ben
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tobbre torekszik a puszta tényleirasnal, mihelyt célt tiiz
ki és a hozzavezetd utakat normative megjeldlni torekszik,
maris — tudatosan vagy lappangva — vilagnézeti szem-
pontokat érvényesit.

Az oktatas azonban nemcsak az elmélet miatt vilag-
nézeti jellegli, hanem az oktatdst intézményesen szervezd

tényezOk miatt is. E szervezd tényezék — els6sorban a
kultuszkozosségek, a kiilonbozo tarsadalmi osztalyok és
alakulatok, valamint az allam — mindenkor valamilyen

vilagnézet hordozoi, amelyet természetszeriileg az altaluk
teremtett és fenntartott iskola utjan torekednek meg-
gyokereztetni. Az elméletek filozofiai jellegli vilagnézeté-
vei szemben tehat a szervezd tényezok mindenkor tarsa-
dalmi és politikai vilagnézetet visznek bele az oktatasba.
A kett6 természetesen Osszefiigghet: a filozofiai vilag-
nézet befolydsolhatja a tarsadalmi és politikai vilagnézet
kialakulasat és viszont; a torténeti életb6l szamos példat
lehetne ra idézni. Mégis gyokeres kiilonbség van kozottik,
mert mig a filozofiai vilagnézet pusztan reflexid terméke
és ezért legfeljebb elvi téren, érvekkel valdé meggydzddés-
ben torekszik érvényesiilni, addig a tarsadalmi és politikai
vilagnézetek mindenkor tényleges hatalmat jelentenek,
amelyek legtobbszor még intézményes erdkre is tamasz-
kodnak. Ha a katolikus és protestans, rendi és liberalis,
polgari vagy szocialista vilagnézetrol beszélink, ezt min-
dig abban az értelemben tessziik, hogy ezek nemcsak
végso elvi meggydzodésekben gyodkereznek, hanem intéz-
ményesen biztositott Iétalapjuk is van: az egyhdzak, az
allam, a polgari jogrend vagy akar a szakszervezet. Ebbdl
magyarazhatd, hogy ahol ezek a szervezd tényezOk hata-
rozzak meg az oktatas vilagnézeti jellegét, ott ezek kozott
gyakran harc keletkezik az iskolaért, amelyet mindegyik
a maga szamara iparkodik kisajatitani. Az iskola koriil
foly6é kiizdelem legtobbszor éppen vilagnézetek kiizdelme,

»Das Problem der pddagogischen Autonomie” (Langensalza, 1930.)
cimen szintén Geiller Osszeallitdsdban. L. a kérdés kritikajat E.
Spravger mivében: Die wissenschaftlichen Grundlagen der Schul-
verfaseungslehre u. Schulpolitik. 1928.30. sk. 11.
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ami csak ugy lehetséges, hogy e vilagnézetek hordozoi
egyszersmind hatalmi tényezok is, amelyeknek modjaban
all, hogy valdsagos erdket mozgassanak meg vilagnézetiik
érvényesitésére.

Legkozvetlenebbiill azonban az oktatds vildgnézeti
meghatarozottsaga természetszerilleg maganak az oktatasi
tevékenységnek kifejtésében, tehat a tantervben ¢és a
modszerben nyilvanul. Mar az oktatas torténeti kezdetei-
tol fogva nyomon kisérhetd a vilagnézet befolyasa a mi-
velédési javak megallapitasara és feldolgozasara, ha ez a
befolyas sokszor talan észrevétlenill megy is végbe és a
tudatossag fokat alig éri el. Az ilyen naiv és nem tudatos
vilagnézet az oktatasban is a hagyomanyos kereteket
igyekszik biztositani, ezért altaldban csak az atoroklott
javak tovabbaddsara szoritkozik, legtobbszor azonmod,
ahogyan a megel6z0 nemzedéktol atvették. A didaktikai
hagyomany altaldban azért olyan szivos, mert rendszerint
ilyen nem tudatositott vilagnézeti gyokerei vannak. De
még azutan is, hogy az atszarmaztatasnak ezt a hagyo-
manyos modjat elvi felismerések és szervezd tényezok
intézményes eljarasai szabdlyozzidk, jocskdn marad az
oktatdsban ezekb6l a nem tudatos hagyomanyos vilagnézeti
elemekbdl, amelyek magat az elmélkedést és a szervezést
is viszont-befolyasoljak. Amit altalaban korszellemnek
szoktunk nevezni, lényegében éppen a hagyomanynak,
eszmei motivumoknak ¢és intézményes formaknak sajatos
vilagnézeti 0OsszeszovOodésébol alakul ki, a maga igazi
hatéerejét azonban voltaképen mindig a hagyomany toke-
jébol meriti. Az oktatds pedig, mint ismeretes, mindenkor
ehhez a korszellemhez igazodik s ezt tiikrozi vissza ter-
vében ¢€s eljarasaban egyarant. Ezért ha humanisztikus
vagy realisztikus, vallasos vagy felvilagosodott, ter-
mészettudomanyos vagy szellemtudomanyos vilagnézetrol
beszéliink, akkor elsésorban a korszellem iranyat értjik,
amely leginkdbb éppen a mivelddési javak rendjére és
iskolai feldolgozasuk moédjara Uti rda a maga bélyegét.
Maguknak a didaktikai elméleteknek is szikségképen eh-
hez a korszellemhez kell alkalmazkodniok, vagy ezzel kell
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megkiizdeniok, ha elvi belatasaikat a valdsagba akarjak
atiltetni.

Béarmily irdnyu legyen is azonban az oktatdsnak ez
a vilagnézeti meghatarozottsaga, ez minden esetben az
oktatas célmegallapitasaban fejez6dik ki. A cél tudvalevo-
leg értékeld allasfoglalas eredménye, amely viszont meg-
ismerési allasfoglalast tételez fel. Mellozzik ezattal an-
nak eldontését, hogy melyik a célkitizésben -elsdleges
jelentéségli, az ismerési, vagy az értékeld Aallasfoglalds-e,
mivel ez sulyos ismeretelméleti ¢és metafizikai kérdések
szOovevényébe vonnad targyalasunkat. Bizonyos, hogy az
oktatds és altaldban a nevelés céljanak kitlizésében mind-
kettonek valamind egységben, Osszhangban kell érvényesiil-
nie, ami mas szoval nyilvan azt jelenti, hogy a célkitiizés-
nek vilagnézetben kell gydkereznie. Joggal szoktdk ezért a
pedagdgiai célmegallapitast a vilagnézettel Osszefiiggésbe
hozni. Csakis a végs6 megismerési és értékeld allasfogla-
lasnak ebbdl az egységébdl, amely éppen a vilagnézetet
jellemzi (ha ez talan nem is mindig teljesen tudatositott),
csakis egy minden iranyban rendezett kozmoszbodl, ame-
lyet az ember a maga emberi teljességében képes atélni
s amely 6t egyuttal el is igazitja, lehetséges az emberi élet
formalasanak céljat kitlizni olymodon, hogy ez a formalas
tényleges gyakorlatanak egységét is biztositsa. Erthetd tehat,
hogy ilymdédon éppen a vilagnézet kérdése lévén az, ami-
ben az oktatasnak Osszes elméleti, szervezeti, tantervi €s
modszeres kérdései mintegy Osszefutnak, targyaldsunk be-
fejezéséiil az oktatdsnak erre a vilagnézeti Osszefiiggésére
kivanunk réviden rdmutatni.

Azt mondtuk: az oktatas vilagnézeti jellegét legels6
sorban maganak az oktatasnak, illetve a nevelésnek a
célja hatdrozza meg, amely viszont mindig végsé megis-
merési és értékeld allasfoglalasban gyokerezik. Amde ez
a vilagnézeti allasfoglalas — akar elméleti belatason
alapszik, akar szervez6 tényez6k hatalmi  ténykedé-
sében nyilvanul, akar maganak az oktatdsi tevé-
kenységnek gyakorlasaban fejez6dik ki — mindig az
idésebb nemzedék allasfoglaldsa, amelyet ez a  miivel6-
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dési javak atszdrmaztatdsa kapcsan vagy esetleg maganak
az atszarmaztatasnak tényével az ifjabb nemzedékben is
meggyoOkereztetni torekszik.

Lehetséges-e ez? Ha az oktatas és a nevelés a fejlodd
¢élet alakitasa maganak ennek az életnek érdekében és az
¢élet sajatos igényeinek figyelembevételével, akkor ranyom-
hatjuk-e a magunk vilagnézeti allasfoglalasanak bélyegét
erre a keletkezd életre, st egyaltalan van-e jogunk erre?
S ha igen, akkor mi a modja ennek, hogyan valhatik a
célban kifejez0d6 vilagnézeti allasfoglalasunk az oktatas
kifejtése sordn az ifjabb nemzedék allasfoglalasava, vagy
mas szoval: hogyan teheté az oktatasnak altalunk kijelolt
célja maganak a tanulénak céljava?

A kérdés tulajdonképen ujabb keleti és modern kul-
tarank egységtelen szerkezetének, fbéleg pedig ingatag
vilagnézeti alapjainak felismerése pattantotta ki. Ameddig
a célkitlizés egységes vilagnézet alapjan tortént, addig
ezt a nemzedékek valtakozasa sem befolyasolta. E tekin-
tetben régi szazadok egységes valldsos vilagnézetében
gyOkerez0 oktatasara lehet hivatkozni, ahol az atszdrmaz-
tatdas milve egyszersmind a jovo nemzedék vilagnézeti
allasfoglalasat is az A4tszdrmaztatott tartalmakkal szemben
észrevétleniil, szinte magatdl értetddoleg meghatarozta.
Tanterv, modszer és szervezés, de az elmélet is itt valdban
egységes szellembdl fakadt, ezért nem is volt sziikség
arra, hogy a vilagnézet meggydkereztetésérol kiilon esz-
kozokkel gondoskodjanak. A vilagnézet itt magatol nott,
ugyszolvan szerves létalap vagy helyesebben: természe-
tes szellemi kornyezet volt S mint ilyen legtobbszor nem is
valt tudatossd, hanem inkabb csak érziileti szalak kototték.
Némileg paradoxonnal azt mondhatnok, hogy e korok em-
berének épp azért volt oly biztos vilagnézeti meggy6zo-
dése, mert nem is tudta, hogy vilagnézete van, és legfel-
jebb csak akkor szerzett rdéla tudomast, ha ellentétes
vilagnézettel keriilt Osszelitkozésbe, amikor azonban a kiiz-
delem vége nem is lehetett kétséges. Ahol a vilagnézet
meggy6zddésbeli  alapjai  ugyanis  egészen  érziiletiek,
exisztencidlisak” és ezért abszolUtak, ott ez az Ossze-
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iitk6zés sohasem okozhat lelki valsagot; ilyen valsag csak
a tudatossaggal jarhat egyiitt. De épp ennek a nemzedék-
r6l-nemzedékre atplantalt vildgnézetnek egysége tette ma-
gat az oktatast is tervében, modszerében és szervezetében
egyarant tartéssa és ellenallova a korszellem valtozasai-
val szemben. Ismeretes, hogy a jezsuitdk Ratidja csak-
nem harmadfélszaz évig szabalyozta nevelésiiket és okta-
tasukat, s a szasz valasztofejedelemség iskolarendje is
masfélszazadon at volt érvényben: oly hosszu élettartam
ez, amelyet ma, amikor tantervek és szervezések ugyszol-
van pergdképszeriien valtakoznak, méltan irigyelhetiink S
amely csakis az egységes vilagnézetb6l fakado célkitiizés-
nek volt kdszonheto.

Egészen mas a helyzet ott, ahol a vilagnézeti Ossze-
utkozés a tudatossadg sikjan folyik le, ahol az antinomiak
elvi feloldast keresnek és ennek kovetkeztében az okta-
tas célkitizése sem lehet tobbé oly biztos és megcafolha-
tatlan, mint amind a mer6ben érziileti vilagnézet idején
volt. A meggy6zddések itt elvekben rogzédnek és az elvi
harc sohasem jarhat végleges megnyugvassal, vagy ha az-
zal jar, akkor sohasem a belatis az elSidézéje’, hanem
valamilyen visszatérés az érziileti, alogikus forrashoz. Ez
természetesen nem azt jelenti, mintha ekkor az érziileti
meggy6zodésen alapuld vildgnézet mar lehetetlen volna és
akiben ez ¢él, ne keriilne ki mindig gyéztesen az ellentétes
vilagnézetek Osszeiitkozésébdl; amde akiben az ellentétek
egyszer teljesen tudatossa valtak s akiben ugyanakkor a
vilagnézet érziileti forrasai elapadtak, az az -ellentéteket
mindig egymas mellett fogja latni s ezért — hacsak nem
hunyja be eldttiik szandékosan a szemét — megoldasa sem
lesz soha végleg megnyugtato.

Ismeretes, hogy az ellentétes elvi el6feltevéseken
nyugvo vildgnézeteknek ez az egyiittléte nem fordult eld

1 Jellemzd esete ennek a romantikusok visszatérése a kato-

likus egyhazhoz (igy Fr. Schlegel attérése, vagy a modern franciak
visszatérése Verlaine-t6l Claudelig), ami tulajdonképen menekvés a
valsag el6l, amelyet a vilagnézetek elvi ellentétei felidéztek.
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ebben a mértékben sem az oOkorban, sem a koézépkorban,
de még az ujkor elsd szdzadaiban sem; ez jellemzden a
modern élet jelensége és minél ,,modernebbekké” valunk,
annal inkabb szembe tlinik és annal athidalhatatlanabbnak
érezziik az egymas mellett 1év0, mégis egymassal szemben-
allo vilagnézeteknek elvi ellentétét. Valldsos és tudoma-
nyos, egyéni és szocialis, humanus és naturalisztikus, ha-
ladé és konzervativ vilagnézeti jelszavakkal silirlin talal-
kozunk; kiilon vilagnézetiik van a nemzeteknek, a gazda-
sdgi életnek, irodalmi és miivészeti mozgalmaknak, tarsa-
dalmi rétegeknek és csoportoknak, politikai partoknak S
ugyanakkor és mindezekben az egymadst felvaltd, de rész-
ben még egymas mellett is é16 nemzedékeknek. Azt mond-
hatnok, hogy vilagnézetiink ma egyre inkabb vilagnézetek-
re bomlik szét, amelyek sokszor farkasszemet néznek, sok-
szor alkuba bocsatkoznak, olykor &sszeszovodnek vagy
megkiizdenek egymassal, — s 0Osszelitkdzésiik kozéppontja-
ban all az oktatas és az iskola is, valamint az egymast fel-
valtd nemzedékeknek az a feladata, hogy biztositsdk a kul-
tara folytonossagat. Erthetd ezért, ha ekdzben — éppen
a végsd, biztos és egységes vilagnézeti alap hianyaban -
nemcsak tantervek, modszerek és szervezeti formak, ha-
nem maga a vildgnézet meggyokereztetésének problémaja
is végnélkilli kisérletezésekbe fulladt. Ennek a kisérlete-
zésnek azutan kiilonb6z6 modjai alakultak ki.

1. Az egyik ilyen moéd a merdben raciondlis megoldas,
amely ebben a szolamban fejez6dik ki: a vilagnézet tanit-
hato. A vilagnézetnek kozvetlen, exisztencialis alapjai in-
gataggd valvan, szinte Onként kindlkozik ez a lépés, amely
szerint a vilagnézeti meggy6z0dés éppugy atszarmaztat-
hato, atadhaté, mint a miveltségnek egyéb, targyi tartal-
mai, csupan az elvi szempontokat kell megjeldlni, ame-
lyeknek iranyaban ki kell alakulnia. E felfogas legjellem-
z6bben tudvalevéleg a ,laikus moral” programmjaban ér-
letett s azzal a célkitlizéssel, hogy a vallastanitast po-
tolja, a maga szdraz, raciondlisan moralizalgato formaja-
ban tulajdonképen vilagnézeti eligazitast kivan adni. Sze-
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lidebb valfaja ennek a felfogasnak a nyugati orszagokban
fellépett allampolgari nevelés elve is, amely végelemzés-
ben szintén bizonyos politikai vildgnézet tanithatosaga-
nak feltételezésében gyokerezik.

Csakugyan tanithatd a vilagnézet? Valoban Iehet ar-
rol szo, hogy kozvetlen meggy6zodések hidnyaban meg-
gy6zOdéseket  atszarmaztathatunk, mint ahogy atadunk
grammatikat vagy természeti ismereteket?

A vilagnézet mint az embernek megismerési és érté-
kel allasfoglaldsa mindig valami végsot, egységeset &s
teljeset jelent és ezért csakis az emberi 1é&t mélyébol és
egészebol fakadhat. Ezt a fakadast kiilon hangsulyozni kell,
ezzel fejezve ki, hogy itt mindig valami els6legessel, kozvet-
lennel, tovabbelemezhetetlennel van dolgunk. Minden vilag-
nézetben vannak egészen irracionalis vonasok, és ezek ott
is kilitkoznek, ahol a vilagnézet elmélkedés lesziirodése
(pl. a filozofiai vilagnézetben).! A tanitast viszont, — ahogy
mindjart e tevékenység fogalmi elemzése alkalmabol ra-
mutattunk — mindig az jellemzi, hogy kozvetit. Kozvetit-
hetok, nyujthatok pedig csakis a tartalmak, de nem az
allasfoglalasok. A tartalmak mindig készek és legaldbb is
viszonylag befejezettek; az allasfoglalasok ellenben soha-
sem készek, hanem mindig keletkeznek, A vilagnézet épp
ezért sohasem tanithatd, sohasem adhaté at, hanem csak
megszerezhetd. A tanitas itt legfeljebb csak a vilagnéze-
teket mint Iehetséges allasfoglaldsok tartalmait nyujt-
hatja azzal, hogy mintegy elvi formulaba foglalja dket, de
nem gyoOkereztethet meg ezzel egyszersmind vilagnézeti

! Gyakran tapasztalhatd, hogy aki vildgnézeti meggy6z6dését
egyszer a Kinyilatkoztatasbol taplalta, az ezt a vilagnézetét akkor
sem arulja el végkép, ha esetleg késébb tudomanyos vagy filozofiai
vilagnézettel cseréli is fel. Talan heretikus lesz, de vildgnézetén vala-
hol mindig ¢érezheté a kinyilatkoztatdsi  vilagnézet tipusa. S
viszont a filozo6fus vagy a tudds, ha vilagnézetét a vallas irdnyaban
is kiterjeszteni torekszik, itt is mindig konstrudlni vagy elvileg iga-
zolni fog. A vilagnézet irracionalis vondsai tehat — amelyek éppen
az ember egész lelki habitusaban gyokereznek — akaratlanul is
keresztiiltornek. Minderre nézve 1. Karl Jaspers: Psychologie der
Weltanschauungen. 3, kiad. 1925.
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meggy0zddéseket. Azzal, hogy pl. a katolicizmust az ob-
jektiv, a protestantizmust a szubjektiv megismerési és ér-
tékeld allasfoglalas elvi formuldiba oOntjiik, vagy hogy a
szocializmust az emberi jogok egyenlOsége €s a termelt
javak egyenld elosztdsa alapjan kialakult jogi-gazdasagi
értekelés elveként fogjuk fel, még senkit nem tesziink
sem katolikus, sem protestans vilagnézetiivé, sem szocia-
listava. Vildgnézeti meggy6zddések sohasem tolcsérez-
het6k 4at, mert maguk sem jelentenek valamilyen tartalmi
Osszefoglalast, kész ¢és mindenre alkalmazhaté megolddast
hanem szészerint dallasfoglalast, tehdt ugyszélvan a meg-
oldasok lehetdségét, potencigjat. Ha azt mondom, hogy
vilagnézetem van, akkor ezen nem azt értem, hogy vala-
milyen készen kicirkalmazott elvi rendszerem van, amely-
lyel mindent meg tudok oldani, hanem csak azt, hogy
készségem van, amely szdmomra a megolddsokat éppen
bizonyos iranyban lehet6vé teszi. Vagyis a vilagnézet nem
valamilyen megfoghatd, rogzithetd képlet, sét sokszor elvi-
leg meg sem formuldzhatd, mert ezzel a megformulazassal
éppen az élettel vald vonatkozasat veszti el és merev vazza,
»ideologiava” wvalik, a szonak rosszabb értelmében. S
tudvalevd, hogy ezek az ¢élettelen ideologidk faragjak a
legkonokabb és a legfanatikusabb embereket. A vilagnézet
tanitasatol tehat egyenes ut vezet a vilagnézeti tiirelmet-
lenséghez, a képromboldshoz és a kultarértékek elpuszti-
tasahoz.

2. Az oktatas vilagnézeti kapcsolatainak egy masik
tipusat a historizmus szolgaltatta. A historizmus is abbol
a feltevésbol indul ki, hogy a vilagnézet kozvetlen meg-
gy6z06désbeli alapjai szamunkra elvesztek, tehat nem be-
szélhetlink tobbé vilagnézetr6l, hanem csakis vilagnézeted-
r6l. Ahelyett azonban, hogy a kdzvetlen meggy6zddésnek
ezt a hianyat merev elvi szkémaval akarna poétolni, miként
a racionalizmus teszi, inkdbb a kiilonbozé vilagnézetek
torténeti  jellegének és kialakulasuk lelki inditékainak
megyvilagitasat thzi ki célul. Ilymoédon az oktatdsnak is
csak az lehet a feladata, hogy a kultira javainak atszar-
maztatasaval egyszersmind e javak vildgnézeti hatterére is
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ramutasson. A vilagnézet a historizmus felfogésa szerint
csak ugy tekinthetd, mint torténeti termék, amely elmult
korok wvallasos, irodalmi, miivészeti, tudomanyos, altalaban
kulturalis alkotasain leolvashatd, de szamunkra mar nem
jelent tobbé eleven valosagot: csak érdekes, de nem ko-
telezo.

Eszerint tehdt a vildgnézet nem tanithaté olyan érte-
lemben, ahogy a racionalista elképzelés kivanja, nem fog-
lalhatd elvi formulakba S nem szarmaztathaté at a miive-
16dés egyéb javaihoz hasonléan, de mégis kapcsolatban
all az oktatassal, mivel az oktatds nyujtotta tartalmakat
éppen vilagnézeti szerkezetiinkben érteti meg. Azt mond-
hatnok, hogy a vilagnézet itt mintegy az oktatds hangu-
lata; a multat megértetni segit, de nem jarul hozza sem-
mivel az egyéni életforma alakitasahoz, legfeljebb any-
nyiban, hogy a kiilonb6zo vilagnézetek megismertetésével
a torténeti érzéket fejleszti. Pozitiv megismerési €s érté-
kelo allasfoglalasra nem servent, s6t nem is szabad ser-
kentenie. Az egyetlen pozitiv tanulsag, amelyet a tanuld-
nak ebbd6l a historisztikus vilagnézeti oktatasbol le kell
vonnia, csupan annak felismerése lehet, hogy a vilagnéze-
tek relativak. Tehat tiszteletben kell tartani masnak meg-
gy6z0dését, de tartdzkodni kell az allasfoglalastol. Ezért
nem meglepd, hogy a historizmus altaldban mindeniitt a
liberalizmus programmjaval szov6dott Ossze, aminek az
oktatasra nézve levont kovetkezménye a Ilehetdleg minél
szigorabb vilagnézeti kézombosség volt. A XIX. szdzad
masodik felében kialakult vélemény szerint az oktatds és
az iskola akkor jo, ha vilagnézetileg kozombos, mig ezzel
szemben minden vilagnézeti jellegli tajékozodasnak csak
lelkileg elmérgesitd hatasa lehet. S bizonyos tekintetben
ez a felfogds még ma is tovabbél, nemcsak az iskola szem-
pontjabol ez iranyban politikailag érdekelt korokben, ha-
nem az elmélet terén is: a fentebb emlitett kisérlet a pe-
dagoégiai provincia autondmiajanak Dbiztositdsara volta-
képen ebbdl a talajbdl nott ki.

Nem mondhatjuk, hogy ez a vilagnézeti k6zOombds-
ség az oktatas és a vildgnézet viszonyanak valamilyen esz-
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menyi megoldasa lenne, annal kevésbbé, mert a legtobb
esetben nem is Oszinte megoldas, A kiilonbdzd vilag-
nézetek egyforma ismereti- és életértékének hirdetése és
az allasfoglalas fenntartdsa mellett ugyanis legtobbszor
mintegy hatso kapukon at mégis beengedik az iskolaba és
az oktatasba a vilagnézetet, bizonysagaul annak, hogy
vilagnézetnélkiili oktatis a valdsagban lehetetlen. igy ra-
dikalis korok tudvalevoleg éppen a kozombosség leplei
alatt szoktak becsempészni az iskolaba a vilagnézet ta-
nitasat; tlirelmességre ¢és megértésre hivatkozva a kiilon-
bozo vilagnézeti jellegli torténeti keretek irant, amelyekbe
belesziiletiink, ugyanakkor a sajat vilagnézetik felé igye-
keznek terelni a meggy6zddéseket. Viszont a konzervati-
vabbak rendszerint megalkusznak a kérdésben és a tiirel-
messég elvét fenntartva az oktatast vilagnézeti iranyban
folytatjdk ugyan (e tekintetben altalaban a vallasos €s
nemzeti szempont uralkodd), amde ebben inkdbb csak
puszta tekintélyi alapokra tamaszkodnak, ami bizonnyal a
legkevésbbé célravezetd6 mod vilagnézeti meggy6z6dések
mélyrehatd ¢és megingathatatlan meggyokereztetésére. An-
nak, hogy ma széltében vilagnézeti valsagrol kell beszél-
niink és hogy minden 1 vilagnézeti jelszé rovidesen ko-
vetokre taladl, oka nem utolsé sorban ez az Ovatos, ki-
egyezkedd és csupan a felszinen ragadd magatartas, ame-
lyet az oktatas az elmult félszazadban ebben a kérdésben
tanusitott.

A tiszta vallasos vilagnézet ideje tehat lejart abban az
értelemben, hogy a mai élet és kultara egyetemében eliga-
zitson: e tény elétt szemet hunyni Onmagunk alta-
tasa volna. A tiszta vallasos vildgnézet is ma csupan egy
a vilagnézetek tobbségében; még ott is, ahol az egyhazak
mint iskolaszervezé tényezOk a vilagnézet alakitasat be-
folyasolhatjak, ebben mas iskolaszervezé tényezokkel kell
osztozkodniok, amelyek esetleg mas vilagnézet hordozoi S
igy eziranyu torekvésiiket korlatozzak, gyakran meg is
bénitjak. Példakra e tekintetben felesleges hivatkozni,
ezek ma altalanosan ismeretesek. Az iskola egyre foko-
z6d6  szekularizacidja a vilagnézet altalanos szekulariza-
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ojaval jart és ez a folyamat ugy latszik — legaldbb is
egyelére — feltartoztathatatlan, A racionalizmusnak ¢és
a historizmusnak probalkozasai a vilagnézeti kérdésben
viszont nemcsak a vilagnézetnek, hanem maginak az
életnek is cs6djéhez vezetnek: a fanatikus vagy a kozom-
bos ember valoban nem az az eszmény, amelyre barmely
oktatasnak is torekednie lehet. De épp ezért sziikségkép
fel kell vetddnie a kérdésnek, hogy wvajjon nincs-e mas
megoldas ezeken kiviil? Nem lehet-e ma az oktatds és a
vilagnézet megnyugtatobb kapcsolatardl beszélni?

3. Az ilyen megnyugtatobb megoldas lehetdsége igér-
kezik az oktatds és a vilagnézet kapcsolatinak abban a
formajaban, amelyet humanusnak nevezhetiink, mivel min-
den id6k humanisztikus gyakorlataban alakult ki. Eszerint
a vilagnézetnek mint kozvetlen érziileti, ,.exisztencialis”
allasfoglalasnak kialakulasi lehetésége magaban az okta-
tasban rejlik, A vilagnézet nem lehet kiilon ,tantargy” a
tobbi targy soraban, de nem lehet pusztan az oktatas
hangulati hattere sem, hanem magukon a mivel6dés ja-
vain, a velik val6 foglalkozasban, elsajatitdisuk folyama-
taban kell kiérlelédnie. A vilagnézetnek ez a lassu kiérle-
lddése természetszeriileg észrevétleniil indul meg és tu-
datossa sohasem valik egyéni valsagok és fajdalmak, le-
mondasok ¢és Onlegy6zések nélkill. De ha a mivelddési
szandék Oszinte, akkor a javaknak ez a vilagnézeti meg-
gy6z0dést formalo hatasa is elmaradhatatlan.

Erre a kikiizdend6 vilagnézetre kell gondolnunk, ami-
mazzuk. Az oktatdas senki szamara sem kiizdheti ki a
vilagnézetet, mert megingathatatlan vildgnézeti meggy6z0-
désre ma csakis egész emberi lénylink hésies latbavetésé-
vel juthatunk; de megmutathatja a példat erre a hdsies
¢életre, megéreztetve, atéletve a tanuloval: ime a mivelddeés
javainak egésze terad vonatkozik, tégy ugy, ahogy tettek
azok, akik e javakat megszerezték, megalkottak vagy csak
megoriztek, kovesd a példajat azoknak, akik kiizdottek
értilk és benniikk Onmagukért. Az alkotasnak, gy szoktuk
mondani, megvan a maga ethosza. De megvan a vilagnézete
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is, amelynek ez az ethosz éppen csak egyik egyiitthato
tényezdje, S az alkotasnak ez a vilagnézete az, amelyet
az oktatasnak meg kell gyoOkereztetnie a tanuloban; ne-
vezhetnék a kultiraban valé hitnek, de nevezhetnék a pla-
tonizmus  vilagnézetének is, amelyet legaltaldnosabban
talan igy fejezhetnénk ki: szeresd Oonmagadnal jobban azt,,
ami értékeset az emberi szellem létrehozott és [létrehozhat;
szeresd jobban a halhatatlant a halandonél, vagy egészen
platoni szoval: a halhatatlant a halandéban (Symp.
206 C).!

Ez persze a szakadatlan erdkifejtésre és a kiizdelemre
valé nevelést jelenti, amelyet a kicsin és latszolag jelen-
téktelenen kell elkezdeni gyakorolni; mert aki a kis ne-
hézségek el6l meghatral és rajtuk nem tanulja meg le-
gyOzni emberi ¢érzékenységét vagy akar lomhasagat, az
aligha fogja megallani helyét abban a nagy lelki nyug-
talansdgban, amelyet a vilagnézet kikiizdése idéz eld ¢és
nem lesz képes ezzel batran szemébe nézni a mai élet
mindenfeldl jelentkezd valsdganak, Nietzsche, aki eldre
latta ennek a valsdgnak bekovetkezését, joggal mondhatta:
»Egyaltalan nem tudom felfogni, mikép teheti valaki is-
mét jova, ha elmulasztotta, hogy kell6 idében jo iskolaba
jarjon. Az ilyen Onmagat sem ismeri; keresztilmegy az
¢életen anélkiil, hogy menni tanult volna; a petyhiidt izom-
zat Iépten-nyomon elarulja magat,,. A legkivanatosabb
minden koriilmények kozt a kello idoben alkalmazott ke-
mény fegyelem lesz, t. i. abban a korban, amikor még
biiszkévé tesz, ha azt latjuk, hogy sokat kivannak toliink.
Mert ez kiilonbozteti meg a kemény iskolat mint jo isko-
lat minden maés iskolatol: hogy sokat kovetel; hogy szi-
gorian kovetel; hogy a derekast s6t a kivalot is mint nor-
malisat koveteli; hogy a dicséret benne ritka és a kimé-

! Hogy ez a vilagnézet immanens jellege ellenére minden izé-
ben Osszeegyeztethetd a keresztény vilagnézettel, s6t ennek alapjaul
szolgalhat, azt a figyelmes olvasé el6tt talan nem kell kiilon hang-
sulyozni. Emellett a szerz6 szeretné, ha az itt és az alabb szandé-
kosan elvi altalanossagban mondottakat kiilondsen magyar viszo-
nyainknak és sziikségleteinknek  allanddé szemmeltartasaval olvasnak.
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let ismeretlen; hogy a feddés szigortian, targyilagosan,
tehetségre ¢és szarmazasra vald tekintet nélkiil nyilatko-
zik meg/' — Sa tovabbiakban velésen fogalmazza meg:
»Mit lehet tanulni a kemény iskoldban? Engedelmeskedni
és parancsolni.”

Aki a hatalmi akarat hirdetdjének filozofidjat koze-
lebbrdl ismeri, tudni fogja, hogy e szavaiban nem a nyers
kaszarnyaszellem, hanem ¢éppen a kulturalis alkotasban
valo hit fejezédik ki. S ha nem kovetjikk is antropoldgiai
feltevéseiben, bizonyos, hogy ,.engedelmeskedni és paran-
csolni”, azaz az alkotas tiszteletével és az alkotasban vald
részvétel vagyaval athatodni csakis kemény iskolaban le-
het, amely modot ad e készség allando gyakorlasara. E
tekintetben valoban a helyes tuton jart a neohumanizmus
iskolai oktatasa, amikor azt hirdette, hogy egy gramma-
tikai feladat helyes megoldasdban kifejtett erdfeszités
jobb vilagnézetre vald nevelés, mint minden szobeszéd a
vilagnézetrdl. Nem is lehet mas feladata az oktatasnak a
vilagnézet meggyokereztetésében, mint hogy a miivelddési
javak huménus egységébol, e biztos és szilard alapbol ki-
bontakoztassa a tanuldoban a kiilonbozd vilagnézetek iranti
fogékonysagot, nem azért, hogy mind elfogadja Oket (mint
a historizmus kivanja), hanem hogy megértve oket, meg-
er6sodjek, felvértezodjék a maga vilagnézetének kikiizdé-
sére. Tehat az oktatasnak a lelki fogékonysagot kell fo-
koznia és az ennek kovetkezmenyekép jelenlkézoTlelki el-
csiiggedést kell ismét mérsékelnie. De éppen ez az a moz-
zanat, amelyet legkevésbbé lehet akar tantervileg, akar
modszeresen kimérni, még kevésbbé szervezetileg biztosi-
tani. Ez ismét egészen a tanar tapintatitol, megértd kész-
ségétol és foleg példaadasatol fiigg. S végelemzésben ezen
fordul meg minden. Ha nincs meg a tanarban az igazi
alakitasvagy, a pedagogiai Eros, amely erre a megértésre
és peéldaado életre képessé teszi, hidbavalé minden tan-

1 F. Nietzsche: Der Wille zur Macht. IV. Nr. 912.  (Taschen-
ausg. 10. kot. 140. 1.)
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terv, modszer és szervezet, — olyan lesz ez, mint a fel-
htrozott hangszer, amelyen nem tudunk jatszani.

Irodalom: E. Spranger: Psychologie des Jugendalters 14, Kkiad,
1931, — U. o.: Das deutsche Bildungsideal in geschichtsphilosophi-
scher Beleuchtung, 3, kiad, 1930, — U. a,: Der Sinn der Voraus-
setzungslosigkeit in den Geisteswissenschaften. 1929, - Th. Litt:
Wissenschaft, Bildung, Weltanschauung, 1928, — M. Scheler: Schrif
ten zur Soziologie und Weltanschauungslehre, I-1V, 1923-1924, -
Max  Frischeisen-Kohler: Bildung und Weltanschauung. 1921,
K. Jaspers: Psychologie der Weltanschauungen. 3. kiad. 1925. -
U. a.: Die geistige Situation der Zeit, 4, kiad, 1932, — Fortundt
Strowski: L'homme moderne, 1931, — Kornis Gyula: Kultara és nem-
zet. 1930, — U. a.: Kultira és politika, 1927, — Makkai Sdndor:
Magyar nevelés, magyar miiveltség. 1937.
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el6készité — (Vorschule)

211, 215

— fels6fokdt — 1. Egyetem

kisérleti — 8

kozépfoku — 1. Kozépiskola

régi — 22, 159, 176

szak 215

aj 7, 100

Iskolafokozatok 209 sk.

Iskolai pedagdgia 5

Iskolankiviili népmiivelés 27

Iskolaszervezés 206, 207

elmélkedés 8,

tarsadalmi  ta-

szervez0 tényez0i

Janzenizmus 59
Jaték 36, 180
Jelentésadas 190
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Jel és jelentés 32,

Jel és jelentés 32,
187, sk.

Jellemképzés 5

Jelszopedagogia 7, 8, 14, 17, 18,
179

Jena 17

Jezsuitak 59, 60,

Jogositéas 210 sk.

109,
109,

164,
164,

100, 140,

Kalokagathia 48, 59

Katechetikus forma 161, 162

Képzés, képzettség 26, 28, 29,

49, 194, 1. még Alaki és Tar-

gyi képzés

Képzémivészetek 124, 125

Kérdés 32, 157, 158, 159

Kereszténység 67, 68, 70,
124

Kézimunka 159, 178, 179

Kiejtés 159

Kifejezés 194 sk.

Kifejezd-készség 116,

Kisérleti pedagogia 49

Kiszemelés 105 sk., 116, 132 sk”
167

Klasszicitas, klasszika 111 sk,,
135, 149

Klasszikus tanulmany 26, 31, 49,
51, 58, 60, 122, 141, 143, 147

Koncentracio 9, 16, 22, 120, 139,

145 sk., 194,214

— asszociativ — 146 sk,

— erkolesi vilagnézeti (teleolo-

gikus) — 149, 150, 152, 230

— exisztencialis — 149

— modszeres — 150, 151

- szimbiotikus - 144,

Koncentrikus  korok —elve

Korszellem 221

Koltészet 124, 125

Kotottség 15, 16

Kozépiskola 8, 9, 64, 70, 156,

210 sk.

— differencialt — 217

— egységes — 216 sk.

— francia - 212, 217, 218

123,

117

150
142

224

sk.
sk.



Kozépiskola német — 212,217

Kozépkor 48, 54, 67, 205,214

Kozlés 30 sk., 154 sk., 188

Kozombosség (vilagnézeti) 124,
223, 229

Kozvélemény 17, 18,22,213

Kozvetettség 42, 43, 226

Kultara 64, 83 sk., 105, 111 sk.,
136, 139

Kultarismeret 118 sk.

Kultarjavak 13, 26,29,30, 39 sk.,

52 sk., 60, 62, 84, 85, 88, 89,
107 sk.

Kultarpedagogia 9 sk.

Kultartorténeti  fokozatok 146,
147

Kultuszk6zosség 202, 204 sk.,

Laikus moral 124, 225

Latin 1. Klasszikus tanulmany

Latinitas 124

Latokor 113, 114, 116, 123, 126,
194

Lélek mint forma 183

Lélekmiiveld hatds 50, 51, 54,
74, 110, 119

Lélektotalitas 25 sk., 80, 89, 186

Lelki kiformalas 25, 29, 72, 95
sk.

Lelki tehetségek tana 25, 26, 32
35, 86

Liberalizmus 69, 228

Maganoktatas 201, 202

Magyarazat 165, 166, 189 sk.

Magyarazo6 tanitasi forma 160

Matematika 49, 51, 130 sk., 144,
156, 164, 165, 174, 188

Materializmus  (didaktikai) 54,
111

Megértés 157, 159, 164 sk., 168,

172, 175, 184, 187 sk.

— és élmény 193

— ¢és magyardzat 192, 193

— irracionalitasa 191, 196

— lelki— 194
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Megértés targyi — 193, 194

Megértésre nevelés 194

Megismerés 157, 169 sk” 174 sk.,

Megértés targyi — 193, 194

Megértésre nevelés 194

Megismerés 157, 169 sk” 174 sk.,
i33, 184, 187, 190, 195, W8

Med ismer6 alany 80, 184

Megmutatd  (deiktikus) forma
159, 160

Modszer 8, 22, 78, 154, 163 sk.,
170, 182, 183,221

Modszeres menet 22, 40, 155, 161,
164 sk., 169 sk., 179, 184, 198

Modszerkultusz 8

Modszertan (alkalmazott) 155

Motivacié (a magyarazatban}
192, 197, 198

Munka 67 sk., 178, 180

Munkaelv, munkaiskola 43, 49,
151, 156, 176 sk.

Mialkotas 108, 109

Miivelés 28

Mivelédés 5, 13,24, 26, 27, 28,

40,41, 55,71,72,114

— ¢és kozosség 202

— fogalma 29

— mint objektivalodas 13

— mint 6nkibontakozas 13

— monologikus — 76, 77

Miivelédéselmélet 5

Miivel6dési javak 105 sk., 132,

133, 200, 201

- alapvetd és jarulékos — 134

Miivel6édésismeret  (miivel6dés-

rajz) 121

Miveltség 23, 26, 27, 29, 49,
81 sk

- torténeti elmélyitése 124, 125,

134, 135

Miivészet 110, 124, 125, 132

Miivészeti nevelési mozgalom
124

Mivészettorténet 125

Narrativ targyak 143, 144, 159,
162

Naturalizmus 49, 76, 118, 219

Negativ nevelés 177, 178
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Nemzedék 53,-84, 222 sk. Oktatas menete 1. Modszeres
Nemzeti Ontudat 120 menet
Neohumanizmus 27, 48, 49, 58, Oktatds menete 1. Modszeres

59, 118, 122,232 menet
Népiskola 23, 210, 211, 215 —  mint historizald tevékenység
Nevelés 56
— agai (funkcioi) 24,25,41 — mint kozlés 30 sk, 53, 155
— egységes cclja 25, 26, — objektivitasa 39
— & egyéniség 86 — tagolasa (artikulacidja) 168
— ¢és miivelodés 27 sk. — technikdja 155

mibenléte 10, 18, 19, 29 — tervszerﬁsége 43, 44, 45
— mint k6lcsonhatas 14 — kozépiskolai — 23
— mint §sfenomen 28 neveld — 24 sk., 39, 48, 49

— liberalis — 25 Oktat01 rend 44, 203
Neveleslelektan78 89 Organikus rend 138, 140, 141,
Nevel6-oktatas 24 sk., 39, 48, 49 143, 145, 146, 152
Nyelvi és irodalmi tanulmany Organizmus 138 sk., 166, 167
51,116 sk” 132, 133, 134, 141, Osztalytanitas 154
143, 164, 166 sk., 174, 180 Onképzés 50, 76 sk.
- modern — 122, 123 Ontevékenység 22, 23, 32, 48,
— nemzeti — 121, 122, 123, 147, 157 sk., 168, 177, 186
152 0sztonosség 35

Nyelvismeret 118, 119, 122 .
Nyelvkészség 118, 119, 122 Palzd(;esla 70, 95, 98, 112, 135, 138,

Panszofikus oktatasi terv 60

Parbeszédes tanitasi forma 157
sk.

Példaadas 24, 30, 40, 230

Pietizmus 59, 100

Pluroperszonalis viszony 77, 202

Objektiv szellem 12, 30, 82, 84,
107, 108, 109
Oktatas alanya 45
anyaga 1. Mivelddési javak
— életrevalosaga 117
— ¢és csalad 45

. s Polis 112
— ¢segyeéniség 86 Pozitivistak, pozitivizmus 6, 32,
— ¢&s érziiletnevelés 34
0 53, 60, 219
és iskola 45 Pragmatizmus 178, 179, 181
— ¢és miivel8dés 24, 28, 30 Progressziv-modszer 166
— ésnevelés 14, 24, 40, 41 Project-method 150
— ¢és tapasztalas 42, 43, 44 Pszichologia 179
— ¢ésvilagnézet 222, 223, 226 Puritanizmus 59
sk.
fogalma és feladata 5, 24, 30, Racionalizmus 47, 48, 59. 169,
38, 39, 55, 74 170, 177, 179, 183, 225 sk.
— formija 155 sk. Rahatas  (pedagogiai) 40, 46, 47,
— hagyomanyos problematikaja 154, 163
- (politikai) 47

Rajztanitas 124, 134

Ratalaltato tanitas 160 sk.

— kozvetettsége 30, 42, 43 Ratio  Educationis () 162;  (ll)
140

— harmas fokozata 209



Realiak 133 sk., 147

Realizmus (didaktikai) 51,53,
221

Receptivitas 32, 169, 170, 176,
179, 181 sk.

Reflexio 185

Reformpedagogia 6 sk., 14, 15,

17, 18, 20, 22, 30, 34, 35, 37,
39, 41, 43, 44, 132

Regressziv modszer 165

Rendi iskolazas 205, 206

Rendszer. 94, 9§i

Reprodukcio 194, 195

Retorika 116, 122, 148, 209

Roémai nevelés 48, 59, 201, 207

Sokratikus forma 160 sk., 177

Specializalodas 64

Spontaneitas 169, 170, 176, 178
sk., 195

Strukturpszichologia 179

Szabadsagelv 14, 15, 178, 182

Szakképzés 26, 27, 40, 58, 65,

66, 69 sk., 215

Szamonkérés 37, 53, 54, 162

Szamotadas 36 sk.

Szelekcio 213 sk.

Szellemtudomany és természet-
tudomany 192, 193
Személyes életforma 29

Személyes kaocsolat az okta-
tasban 77, 78, 154, 157
Személyiség 80, 81,90

Szemlélet 171, 174, 175, 186,
187, 189

Szemléltetés 159, 165, 170, 171,
175
Szenzualizmus 32
Szeretet 33, 34, 91, 96 sk.
Szervezetelmélet 204

Szimultan kapcsolat 145, 147,
148, 152

Szintetikus modszer 165 sk”
192

Szisztematikus rend 137, 140,
142, 143, 145, 152
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Szoktatas 24, 30, 39, 40
Szémagyarazat 189 sk.
Sztoikusok 59, 177, 183
Szubjektivizmus 13, 17, 31, 32,
Szoktatas 24, 30, 39, 40
Szémagyarazat 189 sk.
Sztoikusok 59, 177, 183
Szubjektivizmus 13, 17, 31, 32,
38, 132, 177, 178, 180 sk.
Szubjektiv szellem 12
Szuggesztio 154
Szukcessziv kapcsolat 145, 147
Sziil6foldismeret 128

Tagolas (tantervi) 142, 143,211

- (modszeres) 168

Tajékozodas képessége (szelle-

mi) 63

Tanari egyéniség 44, 45, 90, 98,
99, 101, 103, 232

Tanartipusok 100, 101, 102

Tankotelezettség 208

Tanmenet 164

Tanterv 8, 18, 22, 40, 42, 60,
63, 105, 106, 116, 135, 139,
144,145, 151, 1°2. 221

Tanulas 33, 35, 36, 181, 183 sk.

— akarata 36

— mint anamnézis 177

— mint Hfelfedezés” 31
— mint szamotadas 37

— alkalomszeri - 36, 40, 42,

76, 151, 200, 201

Tanul6 25, 32, 37, 39, 61, 77 sk.,

132, 140, 142, 144, 149, 154 sk”
179, 180, 181

Tanulok kérdései 38, 158, 159,
163

Tapasztalas 42, 43, 44, 76, 186
sk.

Targyiassag 15, 41

Targyi (materialis) képzés 52
sk.

Targyszeretet 91, 92, 94, 96, 97,
sk., 98, 103

Technika 26, 110, 130

Tedria 92 sk., 96, 98, 102

Természetes nevelés 178

Természet humanus szemlélete

129, 152
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Természetismeret 128,
134, 144, 175, 180

Tervszerliség 43, 44, 155

Tipus 86 sk., 100 sk.

Tovabbképzés 72, 76

Tobbtaga személyes viszony 77,
202

Tomegtanitds 154

Torténelem 31, 126 sk., 134, 143,

144, 147, 148r'156, f597 165,
166, 174, 180

Torténeti elv 119, 120, 140 sk.

Torténeti tudat 51, 63, 124

Torvény (természeti) 129, 130,

129, 130,

188
Transzcendentalis appercepcio
178
Tudas 31, 33, 52, 53, 181
Tudat 191

Tudomanyok egysége 60, 145

Tulterhelés 60, 214

Utilitarizmus 54

Vallas 5, 123, 124, 132, 134, 162,
223, 225, 229, 231

Véletlen neveld hatdsa 26, 36,
Véletlen neveld hatasa 26, 36,
42,43

Verbalizmus 194

Versengés 37

Vilagnézet 64, 219 sk.

—¢és az oktatas szervez$ té-
nyez6i 220

— ¢és elvek 224, 225

— és érziilet 224, 226, 230

— és oktataselmélet 219, 220

—meggyokereztetésének  kér-
dése 225 ik,

- tanithatosaga 225 sk.
célkitlizés és — 222 sk.
filozofiai — 220
modszer és — 221
tanterv ¢s — 221
tarsadalmi-politikai — 220

Vitalizmus 42, 44

Vizsgalatok 37, 38, 211,212

Yoga-praxis 51

Zene 35, 125, 134





