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1.

 

A TÁRSADALMI KÉRDÉSEK ÉS A

 

NEVELÉS KAPCSOLATAI.

 

Ha korunkat történelmi távlatból jellemez-

 

hetnénk, úgy valószínűleg nem az új korsza-

 

kot nyitó modern tudomány —, nem is a repü-

 

lés —, gépkorszakának neveznénk, hanem a

 

társadalmi szemléletek korának. Mert korunk

 

emberére jellemző elsősorban az, hogy „társa-

 

dalmi szemlélete”

 

van. A napszámos és a kul-

 

túrember egyaránt társadalombölcselővé vált.

 

Ez a bölcselet az elvi síkra tolt, általános gaz-

 

dasági és morális kérdések közismert frazeoló-

 

giáját tartalmazza. Ez a frazeológia az átlag-

 

képességű képzett embereknél éppen olyan

 

alacsony színvonalú, mint a tanulatlan tömeg

 

átlagánál.

 

Maga a társadalomtudomány nincs abban

 

a helyzetben, —

 

amint Bouglé megállapította

 

—

 

hogy a jövő boldogabb társadalmának

 

rendszerét körvonalazza. Annál inkább képes-

 

nek érzi magát erre a sarki szatócs, az iparos,

 

a hivatali altiszt, vagy a különböző szervezetek

 

tömegeinek minden egyes tagja külön-külön
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és nyugodtan hozzávehetjük a képesítettek 

átlagtömegét. Mindenki a maga szemléletének 

megfelelő, új társadalmi rendet képzel, min- 

denki eljövendő új társadalmi rendről beszél, 

amelyben természetesen ki-ki a legnélkülözhe- 

tetlenebb és legfontosabb szerephez jut, hely- 

zetének és érdemeinek megfelelően, mely érde- 

meket mindenki saját maga bírálja el. Képe- 

sített, vagy nem képesített, szervezett, vagy 

szervezetlen átlagemberek szemlélete között 

ebben a tekintetben lényegtelen a különbség. 

Az átlagemberek tömegét tehát homogénnek 

lehetne nevezni, ha ennek a tömegnek tagjai 

maguk is úgy vélnék, hosry felfogásban hason- 

lítanak egymáshoz. A helyzet azonban az, hogy 

még a szervezett azonos szemléletű töme- 

gek egyedei is lélekalkatilag tagoltak s 

mindegyike azt képzeli, hogy szemlélete az ő 

egyéni kiváltsága. Ezért ha még oly egyszin- 

ten mozgó is
1
, mégis differenciált korunk át- 

lagtömege. Hiányzik belőle a homogenitás — 

nem tudatának, hanem — érzetének á priori- 

tása. A szervezett tömegnél van ugyan á pos- 

teriori egységtudat, melyet azonban megbont 

a tagolt lelkialkat érzésvilága, az ösztönös 

szubjektivitás hiánya. 

Elsődlegesen, — alapjában egységesnek 

nevezhetnők azt a tömeget, melynek tagjai 

minden külső hatásra — előzetes fontolgatás, 

megbeszélés, vagy szervezkedés nélkül — ha- 

sonló visszahatással felelnek. Az ilyen tömeg 

egyedei: ösztönös, szubjektív jelleműek. Egyé- 
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niségüknek megfelelően, egységesen jelentke- 

zik náluk a visszahatás, minden hatással szem- 

ben. Ez a tömeg képezheti mindenkor a társa- 

dalmak — hozzávetőlegesen — sztatikus ele- 

mét. A modern társadalmak nélkülözik ezt a 

sztatikus elemet, mert mint mondottuk, a szer- 

vezett tömegek egyedei is differenciált (ta- 

golt) lelkialkatúak s szervezeteiket — ha meg- 

torlástól nem félnek — könnyen otthagyják a 

mindenkori érvényesülési lehetőségek, érde- 

keik szerint, mert jellemüknek nincs állandó 

irányvonala. 

Differenciált lelkialkatú az olyan egyén, 

akinek különböző képességei külön-külön ér- 

vényesülés felé törekszenek. Nincs meg a kü- 

lönböző képességek közti egyensúly, mely az 

egyén erőkifejtésének, jellemfejlődésének ha- 

tározott irányát biztosíthatná. 

A képességek közti egyensúly felbomlása 

maga után vonja az ösztönös szubjektív jel- 

lem felbomlását is. A szubjektivitás, mint 

a képességek egységes megnyilatkozása nem 

juthat kifejezésre, ha a képességek érvényesü- 

lési törekvése különböző irányú, szerteágazó. 

Az öröklött képességek általános irányúak, 

csak a különböző fokú és irányú hajlamok ál- 

tal juttatják némileg kifejezésre a szubjektív 

egyéniséget. 

A különböző fokú és irányú hajla- 

mok azonban csak akkor nyilvánulnak 

meg határozott szubjektivitásban, ha a köz- 

tük    lévő    dinamikus    kapcsolatok    egyen- 
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súlya meg nem bomlik. A szubjektivitás ma- 

gába véve nem képesség s nem azonos ilyen, 

vagy olyan képességgel még akkor sem, ha 

egy-egy képesség uralgó érvényesülése az 

egyéniségen nyilvánvaló. A szubjektivitás a 

képességek összességének eredője. Ha az in- 

tellektuális képességek elszigetelten külön-kü- 

lön keresik érvényesülésüket, valószínűleg 

nem találják meg azt az így feloldódott szub- 

jektivitás miatt, mely nem bír az egyéniség 

kifejezéséhez szükséges erővel. Az ösztönélet 

világában feltételezhetünk egyirányú szub- 

jektivitást, a lelki-, intellektuális élet síkján 

azonban egyetlen adott képességet kifejező 

szubjektivitást el nem képzelhetünk. 

Az egyén határozott szubjektivitásának 

kifejezési lehetőségét a környezet prediszpo- 

náló formavilága adja meg. (Nyelv, életkörül- 

mények stb.). A hajlamok a környezet hatá- 

sa alatt öltenek határozott formát. A szubjek- 

tív jellemet kifejező jelleg tehát a környezet 

fcrmavilága által érvényesül. Mindennemű 

nevelés, mely az egyént kiemeli környezetéből 

s a környezet természetes hatásával nem azo- 

nos módon fejti ki hatását, a prediszponált 

szubjektív jellemet felbontja, (a tendenciák, 

hajlamok visszaszerzik általános jellegüket), 

vagyis differenciálja. 

A differenciált átlagképességű egyedek — 

legyenek azok kulturáltak vagy nem — lelki 

egyensúlyukat visszaszerezni nem képesek. 

Ösztönös indító erők szerteágazók, ezzel szem- 
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ben irányító objektív szellemiségük elégtelen 

ahhoz, hogy a szerteágazó egyéni képességek 

egységét helyreállítsa. A képességek különbö- 

ző irányba késztetnek a közös eredő helyett. 

A differenciált lelkületű tömegtől meg 

kell különböztetnünk azt a tagolt lelkü- 

letű kisebbséget, mely magasabbrendű objek- 

tív szemlélettel bír s önmaga képes jellemé- 

nek irányt szabni, ha képességei magasabb- 

rendűek. 

Az ösztönös szubjektív jellemmel ellentét- 

ben ezt a típust objektív morálkarakternek 

nevezhetjük, melyről később bővebben szólunk. 

De már most meg kell állapítanunk, hogy 

a két típus között — látszólagos hasonlóságok 

ellenére — óriási különbség van. A felbontott, 

tagolt lelkületű, de átlagképességű egyén, sem 

egy szakmában, sem egy szaktudományban hu- 

zamosabban elmélyülni nem képes, sem elvo- 

natkoztatni, rendszerezni nem bír. Expanzív, 

kifeleélésre törekszik. A meg nem fogalma- 

zott intuíciók határozatlan bűvkörében vajú- 

dik. Ezért örömmel fogad és bírálat nélkül 

magáévá tesz minden rendszert, mely könnyen 

áttekinthető s megértése sem szaktudást, sem 

komolyabb elmélyülést nem kíván. Ezzel szem- 

ben a magasabbrendű képességekkel bíró 

egyén elsősorban önmaga felé fordul, kapcso- 

latot létesít a külvilággal, bírál, elvonatkoztat, 

bármely tudományágban elmélyülni képes és 

szerves kapcsolatok alapján rendszerez. 

Ennek a kisebbségnek a magatartása, helyt- 
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állása döntően befolyásolhatja vajúdó társa- 

dalmaink jövőbeni fejlődését. Pillanatnyilag 

az a látszat, mintha ez a kisebbség háttérbe 

szorult volna. Ennek a látszatnak az oka, hogy 

az átlagképességű tömeg embere, differenciált 

lelkülete miatt — képességei szerteágazó ten- 

denciájának megfelelően — minden irányban 

érvényesülést keres, tömegével, látszólagos 

magasabbrendűségével s a félműveltség törte- 

tésével már-már kiszorítja a magasabbrendű 

egyéniséget. 

Az átlagképességű tömegek egyszinten moz- 

gó differenciáltsága, s a differenciált átlag 

kultúrember iránytalansága jellemzi a modern 

társadalmakat. Ortega állítása, mely szerint a 

mindjobban előtérbe nyomuló átlagtömegek 

nem a társadalom egyes rétegeiből, hanem 

mind az alsóbb, mind a közép és felsőbb kul- 

túrrétegekből rekrutálódnak, teljesen helyt- 

álló. Óriási tévedés azonban az az állítása, 

mely szerint ezek a tömegek primitívek len- 

nének. A primitív ember jellemének ugyanis 

határozott iránya van, szubjektív ösztönkarak- 

tere úgyszólván definiálható. Ha azonban a 

ma tömegének bármelyik tagját jellemvizsgá- 

lat alá vennénk, abban semmilyen határozott 

ösztönös főjellemvonást megállapítani nem 

lennénk képesek. A ma tömegei éppen azért 

veszedelmesek, mert lelkileg tagoltak. Ha 

a ma tömegének emberét jellemezni akar- 

nánk, úgy nyugodtan állíthatnánk, hogy jel- 

lemtelen, illetőleg jellem nélkül való. Ez a dif- 
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ferenciáltság természetesen alacsony színvona- 

lon mozog. A magasabb kvalitás nélküli kul- 

túrember hasonlósága a kevésbé kultúrált át- 

lagemberhez éppen az utóbbinak is a diffe- 

renciáltsága miatt feltűnő. 

A primitív embertömeg általánosságban 

sztatikus, állandóságra törekvő magatartást 

tanúsít, s csak kivételes esetekben — akár 

gazdasági, akár morális tényezők nyomasztó 

hatása alatt — válik dinamikussá. Ez a dina- 

mizmusegységes. A ma tömege azonban minden 

indok nélkül is dinamikus. Ha gazdasági és 

morális igényeit százszázalékig kielégíthet- 

nénk is, dinamizmusát ez korántsem csillapí- 

taná. A tagolt átlaglelkiséget kielégíteni 

nem lehet. A felbontott lelki alkat, ha 

alacsony kultúrszínvonalú is, ezerfelé nyújtja 

csápjait. A differenciált lelkület egyensúly- 

ban tartásához olyan magas színvonalú objek- 

tív szellemiség szükséges, amilyen ma a kul- 

túremberek között sem sok található. A lelki- 

leg tagolt, átlag intellektüel kultúrszín- 

vonala alig — vagy egyáltalán nem — külön- 

bözik a tanulatlan differenciált lelkületű em- 

ber színvonalától. Ezért helyes Ortegának az 

a megállapítása, hogy a ma tömege minden 

társadalmi osztályból toborzódik és helyte- 

len az, hogy ez a tömeg primitív lenne. A ve- 

szedelmet nem az európai népesség túlszapo- 

rodása, nem is az óriási tömegek primitív 

volta, hanem éppenséggel a differenciáltsága 

jelenti. 
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A primitív tömeg dinamizmusa kirobbanó 

egységes irányú időszakos dinamizmus. A 

tagolt lelkületű tömeg dinamizmusa szerte- 

ágazó, állandó nyugtalansággal, elégedet- 

lenséggel jár, mindenütt felüti fejét s akár- 

milyen ideológia a kirobbanásig sűrítheti dina- 

mizmusát, mert ennek a tömegnek határozott 

mentális iránya nincs és bármilyen koreszmére 

reagál. 

A normális, egyensúlyozott társadalmi kö- 

zösség: tömegeiben állandóságra törekvő, 

sztatikus-, kisebbségében pedig változásra, fej- 

lődésre törő dinamikus hatású tényezőkből te- 

vődik össze. A társadalmak mindenkori egyen- 

súlyát a tömeg sztatikus jellege biztosítja, a 

kisebbség dinamizmusával szemben. Hogy ko- 

runkban a társadalmak egyensúlya megbom- 

lott, annak oka, hogy a társadalmak tömegei, 

bár alacsonyabb színvonalon tagoltak, szin- 

tén dinamikussá váltak. Ez a dinamizmus 

nem egyirányú tendenciájú, mint a primitív 

tömegek dinamizmusa, hanem általános, szer- 

teágazó hatású, a differenciált lelkület miatt. 

A tömeg dinamizmusának jellegzetessége a 

kisebbség dinamizmusával szemben az, hogy 

hatását elsősorban a társadalomra mint szer- 

kezetre gyakorolja, nem pedig mint szervezet- 

re, organizmusra. A társadalom bármely szer- 

vét, akár egy gépalkatrészt, könnyen pótolha- 

tónak véli, fogalma sincs azokról a kifinomult 

kapcsolatokról, melyek az egyes szerveket — 

akár csak egy szerves organizmusban — egy- 
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máshoz kötik s melyeknek kifejlődéséhez hosz- 

szú időtartam szükséges, hirtelen megbontá- 

suk pedig a társadalom egészének sorvadását 

vonhatja maga után. 

A tömeg, átlagképessége miatt — a leg- 

szélesebbkörű felvilágosító tevékenység elle- 

nére is — évtizedekkel kullog a tagolt 

magasabb képességű kultúrkisebbség mögött. 

Természetes, hogy évtizedek elmúltával sem 

képviseli az előző nemzedék kultúrkisebbségé- 

nek színvonalát, hanem kultúrájának csak tö- 

redékeit kapdossa magához, s a töredékeket 

igyekszik intuitív kezdetleges szemléletté tö- 

möríteni az általános frazeológia segítségével. 

„Ha százszor igazat mondok, te az én szavaim- 

mal meghazudtolsz engem” mondja Nietzsche 

Zarathustrája. A ma tömegei által veti árnyé- 

kát ránk a XIX. század mechanisztikus világ- 

szemlélete, mely a társadalmat is inkább szer- 

kezetnek, mint szervezetnek tekintette. Ter- 

mészetes, hogy a megbontott, tagolt lel- 

kületű tömeg ösztönös törekvése, hogy lelki 

egyensúlyát visszanyerje. Erre a célra igen 

alkalmasak a különböző társadalmi szemléle- 

tek, melyek gyakran tökéletesnek látszó ideo- 

lógiai szerkezetet tárnak elénk. Ez a szerkezet 

könnyen áttekinthető és a felbontott lelkiséget 

biztos életalappal kecsegeti. Ezért ma 

ha tudat alatt is — mindenki társadalmi szem- 

léletre törekszik. 
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Eszmehordozókkal, „ideológokkal” van 

tele a világ, melynek mozgalmas méhében, 

mintha „egy új élet” lenne keletkezőben. Az 

új életet természetesen az átlagember elsősor- 

ban a gazdasági rendszerek gyökeres megvál- 

toztatásában látja, s másodsorban — a válto- 

zások következményeként — az emberi méltó- 

ság visszaállításában, tehát morális változás- 

ban. 

Hogy milyen gazdasági változásoknak né- 

zünk elébe, előre nem tudhatjuk s minden elő- 

zetes terv, mely véglegesen óhajtaná rendezni 

a viszonyokat, alapjában téves lenne. Hogy 

mentális síkon milyen változások várhatók, 

azt — függetlenül a gazdasági változásoktól 

— már most körvonalazhatjuk. Minden tár- 

sadalomban, mely fejlődésre és jövőre számot 

tart, az egyéni képességek hierarchiájának 

kell érvényesülnie. A tömegek ideig-óráig túl- 

kiabálhatják az alkotó egyén hangját: társa- 

dalmi rendszerideológiák vagy csökevényes 

rendszerek, megakadályozhatják az egyéniség 

érvényesülését rövidebb-hosszabb időre, de 

végül mégis az egyéni képességek megfelelő 

érvényesülése dönti el a társadalmak fejlődési 

lehetőségét, vagy ha nem, úgy képtelenségü- 

ket a fejlődésre és a fennmaradásra. 

Bölcs ember kevesebb van, mint okos em- 

ber. Az okosból ugyancsak kevesebb, mint a 

kevésbé okosból. A társadalmak, s az emberi- 

ség fejlődését pedig tartósan sohasem a ke- 

vésbé okosak fogják    irányítani, csak azért, 
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mert sokan vannak, hanem az okosak és a böl- 

csek. Ez egyszerű, örök tény. Ebből a szem- 

pontból tekintve tehát semmilyen változás 

nem várható. Minden társadalmi rendszer, 

mely nem az egyéni képességek kiválasztódá- 

sán és érvényesülésén alapszik, meddő. Ter- 

mészetes, hogy a kiváló képességű egyén is 

éppen úgy, mint az átlag tömegembere a tár- 

sadalom minden osztályában fellelhető. Esze- 

rint bármilyen változáson megy keresztül a 

jövő társadalma gazdasági szempontból, 

mentalis síkon minden kétséget kizáróan 

éppen úgy lesznek alsóbbrendű egyedei, 

normális átlagtömegei s fejlettebb kiváló ké- 

pességű egyedei. Ilyen szempontból semmilyen 

változás nem várható. A fejlődés tehát csupán 

abban nyilvánulhat, hogy milyen mértékben 

képes egy-egy társadalom kiválasztani a ma- 

gasabbrendű embertípusokat, vagyis milyen 

mértékben érvényesül a természetes képessé- 

gek hierarchiája. 

Rendezett társadalomban az egyedek ter- 

mészetes kiválasztódás útján, szükségszerűen 

foglalják el a képességüknek megfelelő helyet, 

mely működésük teréül szolgál. Nincs meg te- 

hát a lehetősége annak, hogy csekély képes- 

ségű egyének irányító szerephez jussanak. 

Különösen pedig lehetetlenné válik, hogy 

ilyen szerepükben rövidebb-hosszabb ideig, 

mesterségesen megtarthatók legyenek, ugyan- 

akkor a hivatottabbak tétlenségre kárhoztas- 

sanak. Minél    rendezettebb    egy társadalom, 
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annál könnyebb a benne élő egyedek boldogu- 

lása. 

A rendezett társadalom kritériuma: a ter- 

mészetes szelekció. A modern társadalmak hier- 

archiája a képességek hierarchiája kell, hogy 

legyen. A köznevelés
1
 feladata, hogy a helyes 

kiválasztódás feltételeit megteremtse és fo- 

lyamatosan fenntartsa. 

Az egyéni képességek természetes kiválasz- 

tását csak egy módon eszközölhetjük: a neve- 

lés által. A jövő társadalmak fejlődési lehető- 

sége, életképessége, létük vagy nem létük kér- 

dése, a nevelők kezében van letéve. 

„A nevelés állandó feladata a nemzetté ne- 

velés — írja dr. Imre Sándor (A neveléstudo- 

mány magyar feladatai). Az együttélők, az 

egymásrautaltak új nemzedékének olyan ne- 

velése, hogy az egyének lelkületéből, a nemzet 

lelkiegysége következzék: A nemzet mintegy 

nemzedékről-nemzedékre állandóan megvaló- 

suljon. A nevelés nem lehet mindenütt és 

mindég egyforma, vagy bárhol és bármikor 

akármilyen, hanem mindenütt és mindenhol 

ahhoz a nemzethez alkalmazottnak kell len- 

nie. A nevelés nemzeti alakját tehát az egyes 

nemzetekre nézve külön-külön kell megállapí- 

tani és seholsem lehet örökös érvénye.” 

Igaz, hogy a köznevelés alapelvei nemzeti 

társadalmak szerint mások és mások, vannak 

azonban természetes adottságok a társad^mi 

kereteken belül, melyeket minden nemzeti tár- 

sadalom köznevelésének figyelembe kell ven- 
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nie. A társadalmak tömegeiben akad néhány 

kiváló, számos elsőrendű képességű egyed, de 

a zöme nem haladja meg az átlagot. Ez az át- 

lag lehet magasabb, vagy alacsonyabb kultúr- 

színvonalú, mégis a helyesen szelektív társa- 

dalomban ez az összetétel megmarad. Az álta- 

lános kultúrszínvonal emelkedése nem szün- 

teti meg a különbséget a kiváló-, az elsorendű- 

és az átlagképességű egyének között. 

Tekintet nélkül a nemzeti jellegre, minden 

társadalomnak különböző képességű — tehet- 

ségű emberek a tagjai. A képességek részben 

öröklött, részben a környezet által (különösen 

a kisgyermekkorban) prediszponált adottsá- 

gok. Ezeknek az adottságoknak természetes 

kifejlődése, illetőleg fejlesztése képezheti a 

képességek hierarchiáját. A nevelésnek a ter- 

mészetes képességek különböző fokozataihoz 

kell alkalmazkodnia. Általános tételként fo- 

gadhatjuk el tehát, hogy minden társadalom 

nevelésében a képességeknek megfelelő foko- 

zatokat kell tartanunk. 

A nevelés fokozatainak a szelekción kell 

alapulnia. A társadalmakban a társasélet vi- 

szonylagos stabilitását az átlagképességű tö- 

meg adja meg, míg a kiváló és elsőrendű egye- 

dek a rugalmasságát biztosítják. Differen- 

ciáló, analitikus neveléssel — akár alsó, akár 

középfokon alkalmazzuk azt — a társadalom 

mentális összetételének teljes szétesését idéz- 

hetek elő. A társadalom mentális összetételé- 

nek képességek szerinti fokozatai minden tár- 
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sadalomban megvannak. A nevelés — termé- 

szetes szelekció útján — meg kell őrizze ezeket 

a fokozatokat, azáltal, hogy mindenkit képes- 

ségeinek megfelelő fokú nevelésben részesít. 

Ez a feltétele mind a társadalom fejlődéské- 

pességének, mind az egyéni képességek érvé- 

nyesülésének. 

Az „egyenlőség” elve nem azt jelenti, hogy 

mindannyian egyaránt bölcsek és mindenre 

képesek vagyunk, hanem hogy mindenkinek 

egyaránt joga van a boldoguláshoz egyéni 

képességének megfelelően. 

A bölcs és a gyenge tehetségű között min- 

dég áthidalhatatlan különbség lesz. Ezen a té- 

nyen sem a társadalomtudomány, sem a neve- 

léstudomány nem változtathat. A neve- 

léstudomány feladata azonban, hogy a gyenge, 

vagy átlagképességű egyedeket is képességeik 

kifejtésére alkalmassá tegye. 

A modern neveléstudomány — ugyancsak 

tekintet nélkül a társadalmak nemzeti jelle- 

gére — egyéni és társadalmi szempontból egy- 

aránt, az individuális nevelést fogadta el 

egyedül célravezetőnek. Az individuális neve- 

lés gyakorlati keresztülvitele azonban mindez- 

ideig inkább csak kísérleti állapotban van. 

Helytelen értelmezése — s helytelen átvitele- 

zése a gyakorlatba — kivéve néhány sikeres 

kezdeményezést egyéni szempontból sem, 

társadalmi szempontból sem eredményezett 

jobbat, mint a megelőző nevelési mód, mely 

— a növendék egyéniségének figyelemre mél- 
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tatása nélkül a módszerek, fegyelmezési esz- 

közök stb. kutatásában élte ki magát. 

Az az általános nevelési felfogás például, 

mely az „individuális nevelést” úgy értelmezi, 

hogy a társadalom átlagtömegének lelkü- 

letét egyénenként tagolja olyképpen, hogy 

különböző képességeit felbontja a képességek 

fejlesztése reményében, végzetesen téved. Egy 

átlagképességű egyén lelkületét bármennyire 

analizáljuk is, fejleszteni próbáljuk annak 

különböző sajátságait, magasabb értékeket ki- 

csiholni abból nem tudunk. Bizonyos fokig 

minden irányban fogékonnyá tehetjük, de ez- 

által szétforgácsoljuk természetes erejét, me- 

lyet egyirányba — hajlamának megfelelően 

— felhasználva érvényesíthetett volna. Az in- 

dWidulális nevelés hely telén éïtelmezése nagy- 

ban hozzájárul a ma átlagemberének lelki 

differenciálásához. 

Rousseau szerint a „szabadság” nem azt je- 

lenti, hogy mindenki azt tehet, amit akar, ha- 

nem hogy senki se kényszerüljön azt csele- 

kedni, amit nem akar. Ezt a megállapítást 

elsősorban a pedagógiának kell megszívlelnie. 

Ne kényszerítsen a növendékre olyan képes- 

ségeket, amelyeknek nincs birtokában s ezáltal 

inkább meggátolja, ahelyett, hogy elősegítené 

természetes képességének s erőinek kifejlő- 

dését. 

A morál legmagasabb fokát nem az a mun- 

kába idegzett, kötelességét teljesítő, érdekeit 

ég jogait becsületesen védő átlagember   kép- 
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viseli, aki erkölcsileg makulátlan ugyan, de 

agyában a morál kérdései soha fel nem me- 

rültek. Bizonyos azonban, hogy ennek az át- 

lagembernek lassan fejlődő, szinte megingat- 

hatatlan tömege nélkül, minden társadalom- és 

minden morálfilozófia — sőt morálprédikátor 

léte is — bizonytalanná vagy lehetetlenné vá- 

lik. 

Új eszmeáramlatok, társadalmi, gazdasági, 

erkölcsi stb. tekintetben a legszabadabb elmé- 

leti viták és bírálatok tárgyai lehetnek abban 

a társadalomban, ahol a tömegek széles réte- 

gei vallásuk, nemzeti tradícióik biztos fedezé- 

kében, tudomást szereznek ugyan az új eszme- 

áramlatokról, de nem vallják azokat minden 

megfontolás nélkül sajátjuknak. Inkább bizo- 

nyos gyanakvással fogadják, mint életmenetük 

rendjét befolyásoló ismeretlen elemet, s ezzel 

lassítják az eszmék általánosulását és biztosít- 

ják a kikristályosodás folyamatát. 

Miért kellene tehát a tömeg lelkületét fel- 

bontva, az átlagképességű egyedek tömegét is 

a morális problémák sokasága elé állítani, 

amelyekkel megbirkózni nem tud? Azért van- 

nak a nevelésnek fokozatai, hogy ez meg ne 

történhessen és azért kell a fokozatoknak a 

szelekción alapulniok. 

A múltban a nevelés fokozatai egyáltalán 

nem a természetes képességek kiválasztódásán 

alapultak. A fokozatok inkább csak az okta- 

tás célját szolgálták, tananyag-többletet jelen- 

tettek és jelentenek többnyire ma is. Maga az 
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alsófokú nevelés sem alapult az átlagképes- 

ségű egyének jellemének megerősítésén — 

mint látni fogjuk — akár társadalmi, akár 

individuális célzatnak voltak is irányelvei, 

tagolta a tömeg egyedeinek lelkületét, s 

ennek következményeképpen a tömeg nem 

tölthette be korunk társadalmaiban az egyen- 

súlyozó, sztatikus szerepet. 

A társadalom természetes erejét minden- 

kor megismerhetjük, ha társas életének men- 

tális összetételét vizsgálva, megállapítjuk az 

általános lelki feszültség természetes erejét, 

irányát, érzékenységét. Hogy ezt megállapít- 

hassuk, s így a társadalmi lelki egyensúly vo- 

nalát — a középutat — megismerjük, ahhoz 

feltétlenül szükséges a szélsőséges mentális ki- 

lengések ismerete. Ezek a kilengések azonnal 

jelentkeznek a kor eszmeáramlatainak vissza- 

hatásaként, akár társadalompolitikai, akár 

gazdasági, erkölcsi vagy más vonatkozásban. 

Egy túlsúlyú, egységes értékű, konzervatív 

tömeg nélkül azonban minden ideológia fel- 

bukkanása veszedelmes, mert a társasélet egé- 

sze könnyen a szélsőségek felé sodródik, vagy 

védtelenül áll velük szemben. Az ilyen társa- 

dalomban a mentális feszültség egyensúlyát 

— a sztatikus elem hiánya miatt — megálla- 

pítani nem lehet. Ugyanis mesterségesen kor- 

látozni kell a szélsőségeket, nehogy az egész 

társadalmat a sztatikus elem hiánya miatt 

magukkal sodorják. 

A korlátozás, gátlás, a társadalom  tagolt 
 



22 

 

lelkületű tömegét fokozottabb mértékben fo- 

gékonnyá teszi a társadalmi rendszerek ideo- 

lógiái iránt s ezirányba tereli a különben szer- 

teágazó dinamizmust. 

Ezzel az általános dinamizmussal szemben 

tehetetlenné válik a társadalom. Ez a tehetet- 

lenség jellemzi a modern társadalmak nagy 

részét s mindez leginkább a helytelen nevelés- 

nek a következménye. 

Az egyén esetleg megengedheti magának 

azt a fényűzést, hogy ne a megállapodott 

nyárspolgár szabályos ritmusú életét élje, de 

a társadalom tömege, képességeinek megfele- 

lően, megállapodott nyárspolgár kell marad- 

jon a maga egészében. Természetes, hogy a 

megállapodottságot nemcsak mentális, hanem 

gazdasági vonatkozásban is kell értelmeznünk. 

Azt az egyensúlyozó átlagember tömeget, 

mely egy erős társadalomnak az alapja, poli- 

tikai pártszervezés, ideológiák hirdetése, vagy 

bármilyen kényszer útján létrehozni, s ugyan- 

akkor állandósítani nem lehet. A társadalom 

egészséges, képességek szerinti rétegeződése 

csak természetes: szerves fejlődés eredménye 

lehet. 

Egy-egy parancsuralom pl. ideiglene- 

sen, egységesítheti a társadalmat, de ru- 

galmasságától megfosztja, mert többnyire 

éppen az elsőrendű és kiváló képessé- 

gű egyedeket kárhoztatja némaságra és 

mert nincs olyan ideológia, bármennyire ko- 

rát fejezi is ki, mely időszerűségét nemzedé- 

keken át megőrizné. Minden mesterséges hier- 
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archia, bármennyire ideális elképzelésű alap- 

pal bírjon is, mesterséges marad, s ha mester- 

ségesen fenntartható lenne is, a társadalom 

teljes nivellálódását és általános fejlődőkép- 

telenségét vonná maga után, a pillanatnyi 

látszólagos haladás ellenére. A társadalom 

mentális egyensúlyát, s így haladóképességét 

csak megfelelő neveléssel biztosíthatjuk. 

A nevelésnek, természetesen — mint Imre 

Sándor idézetéből is kitűnik — a társadalom 

nemzeti jellegének megfelelő karaktereket kell 

nevelnie. 

Ez a nemzeti jellegnek megfelelő karakter 

nem azonos azzal a hazafias szólamokat zen- 

gő, mellét veregető típussal, amelynek elsza- 

porodása csak kompromittálja a nemzeti ide- 

ált. A nemzeti típus környezetéhez, annak 

formavilágához, feltételeihez nőtt. Létfenntar- 

tását legbizonyosabban a megszokott, vagy 

hasonló környezetben biztosíthatja. Környe- 

zetének kultúrája által kapcsolódhat az egye- 

temes kultúrába s a legmesszebbmenő termé- 

szetes áldozatra kész, ha környezetét veszély 

fenyegeti. A nemzeti jellemet a környezet for- 

málja. A nevelés fejlesztheti és tudatosíthatja. 

A nevelésnek tehát kétféle célt kell szol- 

gálnia. Az egyik: az egyén képességeinek és 

egyéni jellemének kifejlesztése, a másik: a 

nemzeti jellegnek megóvása, fejlesztése és tu- 

datosítása. A két cél között látszólagos ellen- 

tét mutatkozik, mely azonban a valóságban 

nem áll fenn, mert az egyén természetes adott- 
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sága úgy az egyéni jellem, mint a lokális nem- 

zeti jelleg, s a nevelés egyaránt megfelelhet 

mindkét célkitűzésnek, ha a természetes adott- 

ságokat meg nem bontja. 

A nevelésnek ilyenformán kidomborodik a 

társadalommal — s az egyénnel kapcsolatban 

— két különböző feladata. Ha figyelembe vesz- 

szük, hogy az egyén általában, mint társadal- 

mi lény megszabott keretek között kell élje éle- 

tét, nem csodálkozhatunk azon, hogy a társa- 

dalmi és az egyéni nevelés, mint külön-külön 

nevelési célok, nagy tudományos vitákra ad- 

tak alkalmat, melyek még ma sem zárultak le 

teljesen, noha ma már általában az a meg- 

győződés érvényesül, hogy mindkét nevelési 

cél csak individuális neveléssel érhető el. Az 

egyéni jellemtől a nemzeti jelleget és a szo- 

ciális jellemet nem lehet különválasztani. Nem 

lehet külön társadalmi, vagy nemzeti s külön 

egyéni jellemet nevelni. Éppen ezért a neve- 

lést nem lehet közügynek, vagy magánügynek 

tekinteni társadalmi, illetőleg egyéni szempont- 

ból, mert a nevelés közügy és magánügy egy- 

aránt. Mint ahogy a társadalom nem indivi- 

duális vagy kollektív, hanem individulális és 

kollektív. Ez a tény kitűnik már a társada- 

lom mentális összetételéből is, ha az természe- 

tesen fejlődött. Átlagtömegei egységesebb tí- 

pusúak, tehetségesebbjei, a kiválóbbak: diffe- 

renciáltak. Mind a társadalmi, mind az egyéni 

célok egyetlen letéteményese az egyén, akinek 

képességei mind    társadalmi,    mind a maga 
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szempontjából a nevelés fokozatai által érvé- 

nyesülhetnek. 

A társadalmak individuális és kollektív 

jellegét különösen ma kell hangsúlyoznunk, 

amikor a nevelésben — kimutatható helyte- 

lensége dacára, — itt is, ott is, társadalmi 

rendszerek ideológiái, doktrínái érvényesülnek 

és nálunk is — a kiváló szakemberek munkái- 

val ellentétben — hasonló irányú törekvések- 

nek vagyunk tanúi. Nem egy ilyen cél- 

zatú előadást halhatunk, sőt munkát is 

olvashatunk, mely pl. „a nemzeterő”, „a 

nemzetszellem”, „a nemzeterkölcs” érdekében 

központosítani óhajtja a nevelés külső és belső 

hálózatát, A baj az, hogy gyakran magas 

kultúrát képviselő egyének megnyilatkozása 

ez ma, amikor olyan veszedelmes egyoldalú 

koreszmékkel állunk szemben, melyek a — 

felekezeti, községi, egyleti, magán stb. — 

nevelés központosítása által, könnyebben 

érvényesüléshez juthatnának. Minden egy- 

oldalúság különben is veszedelmes. A hadi- 

tudományban jártas egyéniségek neveléséhez 

pl. feltétlenül szakiskolákra van szükség. De 

kétségbe vonom, hogy nemzeti hősök csak 

katonai nevelőintézetekből kerülhetnének ki, 

vagy hogy pl. a somogyi földművesgyerek 

magyarabbá válna katonarendszerű nevelés 

által. Egyirányú fejlesztés feltétlenül vissza- 

esést jelent más irányba, s csökkenti az élet- 

képességet. Minden egyirányú tendencia ér- 

vényesülése a nevelésben,   kárhozatos követ- 
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kezményeiben semmiben se maradna el attól, 

mintha a társadalom — jövő fejlődése érde- 

kében — egyetlen ideológiai síkra állítaná be 

életmenetéi A nemzeterő, — szellem, — er- 

kölcs nem egy központban, hanem mindenütt 

a természetes adottságokban kell legyen, s 

központi ideológiai irányítással az adottsá- 

gokat csak félrenevelni lehet, nem pedig fej- 

leszteni. 

A társadalom mind mentális összetéte- 

lében, mind alapelemeiben, melyek társadalmi 

jellegét adják, differenciált és kollektív. Az 

el ion tét, mely ennél a megállapításnál kifeje- 

zésre jut, nem látszólagos, hanem valóságos. 

A társadalom szerves fejlődéséhez ezek az 

ellentétek szükségesek is, a kérdés csak az, 

hogy a differenciáló és kollektiv tényezőkben 

milyen eltolódás megy végbe egyik vagy a 

másik rovására, és ezáltal milyen fokban és 

milyen irányban veszélyeztetik a társadalmi 

egyensúlyt. A nevelés maga, inkább fenn- 

tartója és nem veszélyeztetője kell legyen a 

társadalmi egyensúlynak, ki kell küszöbölnie 

az eltolódásokat. Éppen ezért nem le- 

het beszélni differenciáló egyéni vagy társa- 

dalmi nevelésről, hanem differenciáló és tár- 

sadalmi nevelésről. Mindkét nevelési mód 

csak az egyéni képességéé — jellemnevelése 

által —, a szelekción alapuló nevelési foko- 

zatok útján juthat érvényre. 

A társadalom mentális összetételével kap- 

csolatban   megállapítottuk,   hogy  az  átlagos 
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kvalitásokkal rendelkező sokaság és a diffe- 

renciált tehetségesebb kisebbség által jut ki- 

fejezésre a differenciált és kollektív jelleg. 

Ha a társadalmat képző alapelemeket tesszük 

vizsgálódásunk tárgyává hasonló megállapí- 

tásra jutunk. 

Az egyed bármilyen áldozatot hoz is a tár- 

sadalomért, feláldozhatja magát érte — mert 

boldogulását megtalálta és azt utódai számára 

is biztosítani óhajtja —, de sohasem válik tár- 

sadalommá olyan értelemben, hogy az elvont 

fogalom elvont tényezőjévé oldódik, hanem 

megmarad mindenkor a társadalom tényleges 

alkotó elemének, aki társadalom nélkül is 

élet, de aki nélkül nincs társadalom. 

Az újabbkori tömegmozgalmak, társadalmi 

ideológiák tömkelegében, mintha az egyed tel- 

jesen elsikkadna. Mi is hát a „társadalom”, 

mely alattomosan eltünteti alkotóelemét, az 

embert? Ha azt mondjuk „társaság”, vagy 

„társasélet”, azonnal előkerül az egyed. Ha azt 

mondjuk „emberközösség” még mindig ott az 

ember, de ha azt mondjuk „társadalom”, 

mintha nem maradna más, mint egy hierar- 

chikus rendszer, mely a törvények sűrű háló- 

ját fonja szüntelenül, hogy bevonja vele mil- 

liónyi áldozatát. 

A „társadalom” fogalma gyűjtőfogalom, 

mely két teljesen különböző fogalmat egyesít 

magában. Ezt a két fogalmat, melyekről alább 

szólunk, nevezhetjük a társadalmat alkotó té- 

nyezőknek.  A társadalom magában  foglalja 
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elsősorban a különböző rendű és rangú, kü- 

lönböző fejlettségi fokú emberek sokaságát, 

akik egymás mellett vagy függetlenül, vagy 

egymástól többé-kevésbé függő viszonyban él- 

nek. Magában foglalja másodsorban azt a ka- 

tegóriát, melynek megbízatása, hogy érvényt 

szerezzen azon szabályok összességének, me- 

lyek lehetővé teszik, hogy az emberek soka- 

sága együtt élhessen. 

Az egyik fogalom az embersokaság, élő 

személyek valósága. A másik a szabályok ösz- 

s-zességét, személytelen, elvont fogalmat kép- 

viselő csoport. Nevezzük az elsőt, az emberek 

társas együttélését: Társaséletnek; a másikat 

a szabályozó keretet: Rendszernek. A társa- 

dalom tehát, egy rendszer által lehetővé vált 

és biztosított társasélet, vagyis: Rendszerezett 

Társasélet. 

Nem lehet vitás, ha a társaséletről és rend- 

szerről, illetőleg egymáshoz való viszonyáról 

beszélünk, hogy a társasélet az, melynek meg- 

felelő rendszerre van szüksége, melyet lelkü- 

letének és fejlődésének megfelelő módon ala- 

kíthat; s nem a rendszer létesített társaséletet 

a maga számára, melyet saját megszabott ke- 

retei közé kényszeríthetne, hogy annak tagjai 

akarva, nem akarva, belekényszerüljenek me- 

rev formáiba. Mégis, ha a „köz”-ről szólunk, 

úgy rendszerint nem a társasélet tagjait ért- 

jük alatta, hanem a rendszert, s ennek szol- 

gálatába óhajtanánk állítani az előbbieket. 

Mintha a „köz” maga a rendszer lenne, a „köz- 
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ügy” mindenkor egy rendszer ügye s nem a 

közösségé. Ezért válik ma már gyanússá a 

gondolkodó ember számára, ha valaki állan- 

dóan „közügyet” emleget, mely ügy nem fel- 

tétlenül a közösség ügye; és gyanúsak a „vesz- 

szén az egyén, éljen a köz” hangzatos jelszó- 

hoz hasonló kijelentések; és gyanús, sőt ve- 

szedelmes, minden ideológia, mely „ideális 

rendszerrel” óhajtja boldogítani a társadal- 

makat. Egy rendszer csak akkor boldogíthatja 

a társaséletet, ha az ebből természetesen fej- 

lődött és követi fejlődése irányvonalát. 

À rendszert alkotó törvények, amelyek az 

egyednek a közösséghez való viszonyát sza- 

bályozzák, biztosítékai a Társaséletnek, de 

nem tevékeny, közreműködő alapelemei. A 

Társadalom létérdeke, célja nem a Rendszer, 

hanem a rendszer által biztosított Társasélet, 

melyen belül keresi boldogulását az egyed. Az 

ember intelligenciájának fejlődését, kultúráját 

nem egy rendszernek köszöiiheti (legfeljebb 

közvetve), hanem a Társaséletnek, melyet a 

Rendszer csak szabályoz. Sőt, mindennemű 

fejlődés csak úgy képzelhető el, ha a Rendszer 

a Társasélet kívánalmaihoz alkalmazkodik. 

Ez az alkalmazkodás nem lehet előzetes, ha a 

Társasélet tömegeinek fejlődése természetesen 

halad. Ez esetben ugyanis a Társaséletben ma- 

gában, egyensúlyban maradnak a differenciáló 

és kollektív tényezők (a statikus hajlamú tö- 

meg és a differenciált, dinamikus kisebbség) 

s az egyensúly a Rendszerben is következete- 
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sen kifejezésre jut. Ha azonban a Társasélet 

széles rétegeinek természetes fejlődése huza- 

mosabb ideig akadályba ütközik (aminek foj- 

tott mentális légkör az eredménye), vagy ha 

a tömegek túldifferenciáltakká válnak (ami- 

nek szerteágazó dinamizmus a következmé- 

nye), úgy mindkét esetben az állapotok javí- 

tását célzó társadalmi rendszerek ideológiái 

ütik fel a fejüket. A rendszer-ideológiák min- 

dig a Rendszer előzetes érvényesülését kere- 

sik, ami pedig nem felel meg a természetes 

fejlődésnek. 

A társadalomban a rendszernek kell módo- 

sulnia szükségszerűen a társasélet fejlődésé- 

nek megfelelően és nem megfordítva. A Tár- 

sasélet a társadalom szervesen fejlődött té- 

nyezője, melynek természetes fejlődési irányát 

és fokát befolyásolhatjuk ugyan, de előzetesen 

meg nem szabhatjuk valamilyen ideológiai 

rendszer keretei által. A társadalom Rend- 

szere csak akkor válik szerves tényezőjévé a 

társadalomnak, ha az a társaséletből termé- 

szetesen fejlődött. 

A Társadalom két tényezője közül: az 

egyik a Társasélet, aktív, az egyed minden- 

nemű tevékenységének a területe; a másik: 

a Rendszer passzív (ami a közvetlen alkotó 

tevékenységet illeti), mely az egyed tevékeny- 

eégének, valamint munkája értékelésének fo- 

lyamatosságát biztosítani hivatott, s a Tár- 

sasélet aktivitásának határt szabó kerete. Az 
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egyik halad, a másik marasztal. (Éppen utó- 

lagos módosulásai miatt.) 

A Társadalomban a Társasélet differen- 

ciáltsága (különböző egyéniségek sokaságának 

különböző hatása) folytán, az egyedek erőki- 

fejtésének, alkotó tevékenységének a talaja. 

A Társadalom rendszere határt szabva a ve- 

szedelmes tagozódásnak s az egyed ön- 

kényességének, ezt a kölcsönösség keretei közé 

késztetve, az alkotó munka folyamatosságát, 

értékállandóságát biztosítja. A Társasélet te- 

hát — egyedei által — az alkotó, haladó elem, 

ε Rendszer pedig — szervezett keretei által 

— a megtartó konzervatív elem. A Társada- 

lom Társasélete, állandó differenciálódása 

miatt, az individualizmus felé törekszik, a 

Társadalom rendszere egységes keretei miatt, 

általános érvényű szabályok közé szorítva a 

Társaséletet, ezt a kollektivizmus felé kész- 

teti. A Társasélet a dinamikus, a szervezett 

Rendszer pedig a sztatikus tényező. 

Minden új és jövő primitív és modern tár- 

sadalom alapvető tényezői ugyanazok: a Tár- 

sasélet és annak kerete a Rendszer. Indivi- 

duális erőkifejtés a Társaséletben, kollektív 

értékelés a Rendszer keretei között. 

A Társasélet a maga fejlődése során, szük- 

ségképpen törekszik az őt szabályozó rendszer 

módosítására, mert további fejlődését, a régi 

keretek korlátozzák. Ha a Rendszer nem ké- 

pes a Társasélet fejlődésének megfelelő át- 
 

 



32 

 

alakulásra, úgy a Társadalomban annak Tár- 

sasélete és Rendszere között szakadás áll be. 

Minden Társadalomnak ez az örök problé- 

mája: a Rendszer és a Társasélet közti egyen- 

súly kérdése. Hogyan lehet összeegyeztetni a 

szükséges szabályozó és megtartó Rendszert, 

mely egységesít — a (kollektivizmust) az al- 

kotó, rohanó Társasélettel, mely differenciál 

(az individualizmussal)! 

A társadalom dinamikus Társaséletének 

egyeztetése a sztatikus Rendszerrel a hierar- 

chia kérdése. A társasélet hierarchiája az 

egyes osztályok rétegződésének megfelelően 

párhuzamos vízszintes tagozódású. Ennek a 

hierarchikus tagozódásnak az alapját minden- 

kor a kisegzisztenciák átlagképességű tömege 

alkotja, tekintet nélkül arra, hogy agrár vagy 

ipari, esetleg más foglalkozású ez a tömeg. 

Természetes, hogy ez a tagozódás nem merev, 

hanem állandó hullámzásban van és tág teret 

nyit az egyéni képességek érvényesülésének. 

Ezt az érvényesülést azonban rendkívül sok 

— egyrészt gazdasági —, másrészt egyénisé- 

genként adott morális gátló tényezők befolyá- 

solják. Az egyéni képességek természetes
1
 érvé- 

nyesülése ilyenformán nagyon esetlegessé 

válnék, ha a Társasélet horizontális rétegző- 

désű hierarchiáját nem ellensúlyozná a Rend- 

szer vertikális irányú hierarchiája. Ez a hier- 

archia, mely a Társasélet hierarchiáját át- 

szövi, kifejezője a Társasélet fejlődési foká- 

nak, szabályozója életmenetének, az arányta- 
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lanságok ellensúlyozója s ezért az egyéni ké- 

pességek érvényesülésének előmozdítója, füg- 

getlenül a Társasélet hierarchiájától, gazda- 

sági vagy más, az egyéniséget akadályozó 

okoktól. 

Hogy a Társasélet által — önmaga szabá- 

lyozására — fejlesztett Rendszer hivatását 

betölthesse, ahhoz elsősorban a Rendszer hier- 

archiájának magának kell a képességek ter- 

mészetes kiválasztásán alapulnia. 

A modern társadalom két hierarchiája egy- 

mást egészíti ki. Az individualizmus és kol- 

lektivizmus felé törő tényezők nélkülözhetet- 

lenek a társadalom dinamikus és sztatikus 

erőinek érvényesüléséhez. Ezek a tényezők 

megvannak és kifejezésre Jutnak úgy a tár- 

sadalom mentális összetételében (átlagtömeg 

és differenciált kisebbség), mint a társadalom 

alapelemeiben  (Társasélet, Rendszer). 

A társaséletben — mint már mondottuk — 

az átlagképességű tömeg kell képezze a vi- 

szonylagos sztatikus elemet s a kiválasztódott 

kisebbség a dinamikus elemet. Hogy a tömeg 

is dinamikussá vált, s korunkban mind a Tár- 

sasélet, mind a Rendszer hierarchikus orga- 

nizmusának felsőbb fokai felé tör, annak 

oka nem csupán gazdasági, sőt inkább, 

mentális eredetű. Egyrészt korunk átlagem- 

bere az elemi ismeretek rendszertelen halma- 

zával megtömve elérkezett a XIX. század me- 

chanisztikus szemléletének érzékeléséhez. Más- 

részt a tömegek lelki alkatát az általános, de 
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helytelen oktató-nevelés tagolta, aminek 

következménye érzékelhető pozitívum: rend- 

szer keresése. Kis kitéréssel már most meg 

kell állapítanunk, hogy minden nevelési mód 

— legyen az szociális, vagy individuális cél- 

zatú — elemeire bontja a lelkületet, ha az a 

természetes jellemfejlődéssel ellentétben, kény- 

szerítő módon kísérli meg a jellem befolyá- 

solását. 

A differenciált lelkületű egyén önértéke- 

lése (a harmonikusan fejlődött jellemű egyén- 

nel szemben) mindig meghaladja természetes 

képességeit. Ezért a differenciált lelkületű 

egyén, ha átlagképességű is — szerteágazó 

hajlamai következtében — képesnek, sőt el- 

hivatottnak érzi magát magasabb társadalmi 

funkciók végzésére és állások betöltésére, ami- 

ért is korunk tömegei végzetesen törnek — 

a gazdasági és morális síkon egyaránt — úgy 

a Társaséletnek, mint a Rendszernek maga- 

sabb hierarchikus fokozatai felé. 

Miután a Társasélet vízszintes tagozódású 

hierarchiájának egyensúlyát biztosító — szta- 

tikus jellegű, lasabban fejlődő — átlag- 

képességű tömeg dinamikussá vált a lelki 

alkat tagoltsága következtében: a Tár- 

sadalom az egyensúlyt biztosító sztatikus 

szerepet a Rendszernek függőleges tagozó- 

dású hierarchiájára ruházza rá. Mint mon- 

dottuk, a Rendszer csak annyiban lehet 

sztatikus, amennyiben — a Társasélet ter- 

mészetes    fejlődésének    megfelelően   —   ke- 



35 

 

retei csak utólag módosulnak s így az 

utólagos módosulás hatása következtében 

válik sztatikus jellegűvé. Ha azonban a Rend- 

szer hierarchiája átveszi a Társaséletet egyen- 

súlyozó átlagtömeg szerepét, úgy tulajdon- 

képpen a társadalom mindkét hierarchiáját 

egyesíti magában. Ez a hierarchia nem módo- 

sulhat, mert egymaga áll szemben a Társas- 

élet általános dinamizmusával. Ez a hierar- 

chia csak önmagát módosíthatná, ha meglenne 

a módosítás feltétele: a Társasélet fejlődési 

iránya. Ez azonban nincs· meg ez utóbbinak 

általános dinamizmusa miatt. Nincs sztatikus 

átlagtömeg s az ezt befolyásoló differenciált 

kisebbség dinamizmusa ki van küszöbölve. 

Következésképpen a Rendszer megmerevedett 

hierarchiája, átszőve a Társaséletet, megbé- 

nítja annak dinamizmusát és fejlődését, vagy 

a Társasélet dinamizmusa töri össze a Rend- 

szer rideg kereteit. A két hierarchia ilymódon 

való egyesítése a tiszta etatizmust eredmé- 

nyezi, mégpedig a legrosszabb formájában. 

Az etatizmus általánosulása végzetes kö- 

vetkezményekkel járhatna a társadalomnak 

további fejlődésére, s egész civilizációnkat és 

kultúránkat pusztulással fenyegetné. Ezért ma 

minden kultúrember legfőbb feladatának kell 

tekintse, hogy a zavaros, átmeneti korban, ál- 

dozatok árán is szembehelyezkedjen minden 

etatizmusra való törekvéssel, mert bármilyen 

formában üti is fel fejét, ez végül is a töme- 

gek etatizmusává fejlődik. 
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A Rendszer kizárólagos hierarchiája meg- 

merevíti, s megfosztja életképességétől a Tár- 

sa sóletet, amelynek fejlődéséhez alkalmazkod- 

nia kellett volna. A Társaséletben előforduló 

esetleges visszásságok mindig orvosolhatók az 

általa fejlesztett szabályozó Rendszer által. 

De ha a Rendszer maga veszi át a Tásasélet 

szerepét s irányítja annak életmenetét, úgy az 

embersokaság egyedei a Rendszer kizárólagos 

eszközeivé, kiszolgálóivá válnak s nincs fó- 

rum, mely őket ez alól mentesíthetné. így vá- 

lik a szabadságot áhítozó tömeg a szabadság 

eltiprójává. 

Minden társadalmi rendszerideológia egy 

sztatikus társadalmi állapot meghatározója. 

Az ideológia érdekében, a kitűzött célok el- 

érése végett azonban gyakran a tömeg dina- 

mizmusára van szükség. Hogyan képzelhető 

el, hogy az így dinamikussá vált tömeg bele 

tud illeszkedni egy sztatikus rendszer keretei 

közé! 

Pillanatnyilag kultúránk átmentéséről van 

szó. Ami a kultúra további fejlesztését illeti 

— ez a társadalmak mentalitás egyensúlyá- 

nak visszaállításától függ —, lényegében pe- 

dagógiai probléma. A nevelés hatása nem mu- 

tatkozik egyik napról a másikra, de elegendő 

egy, növekvő nemzedék természetes képessé- 

geinek szolgálatába állítani a nevelést, hogy 

minden zűrzavarnak végét vessük. (Tán fö- 

lösleges külön a gazdasági kérdésre is utal- 

nunk.) 
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A nevelés, a társasélet tagjaira gyakorolt 

állandó befolyásával biztosíthatja mind a tö- 

megek természetes fejlődését, mind a diffe- 

renciált egyedek természetes kiválasztódását, 

hogy a kollektív és az individuális tényezők 

egyensúlya érvényesüljön már a Társasélet- 

ben, mely a maga természetes Rendszerét ki- 

fejleszti, így a társadalmat éltető és szabá- 

lyozó kettős hierarchia biztosíthatja a fejlő- 

dést minden egyoldalú rendszer-ideológiával 

szemben. 

A haladás előfeltétele a differenciálódás 

lehetősége. Mindennemű alkotó tevékenység 

csak olyan Társadalomban lehetséges, ahol a 

differenciálódás, s így a különbözőségből ere- 

dő egymásrahatás és visszahatás feltételei 

megvannak. Különbséget kell tennünk egy 

társadalom differenciáltsága s az egy3n lelki- 

alkatának differenciáltsága között. 

Feltételezve, hogy egy Társadalom Tár- 

sasélet semmilyen Rendszer nem korlá- 

tozná, az egyedek tevékenységét, alkotó 

munkáját semmilyen kölcsönös érdek nem be- 

folyásolná; úgy ez a Társasélet addig diffe- 

renciálódna, amíg ez a folyamat a teljes in- 

dividualizmushoz, illetőleg anarchizmushoz 

vezetne. Feltételezve viszont, hogy egy Társa- 

dalomban a Rendszer merevsége a Társasélet 

differenciálódását teljesen megakadályozná, 

az egyed tevékenységét egyszinten s megsza- 

bott területen állandósítaná, megszűnne min- 

den magasabbrendű élet igenlése. 
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Egy haladó Társadalomban tehát, állandó 

differenciálódásnak keli végbemennie, de csak 

egy keret határain belül. A keret határai azon- 

ban nem lehetnek egyszer és mindenkorra rög- 

zítettek, hanem a Társasélet fejlődési ütemé- 

nek megfelelően változniuk kell. 

Minden alkotás, minden eszme — gondo- 

lat, az egyedben fogamzik, csak a kiváló egyé- 

nek képesek ezt kifejezésre juttatni. Csak a 

kiváló alkotó-egyéniségek kisebbsége fejez- 

heti ki korát, melynek kívánalmai, törekvései 

csak az egyedek fogalmazásában juthatnak 

kifejezésre. Az egyednek ez a tevékenysége 

azonban nemcsak öncélú. Zarathustra sem be- 

szélt volna, ha nincs akihez szóljon. Bármeny- 

nyire is saját magát adja az alkotó egyed, 

mindenkor korát fejezi ki, még akkor is, ha 

korával látszólag össze nem függő felfedezé- 

sekhez jut, vagy egy eljövendő kor felé tör 

utat. Csak Társasélet keretében juthatnak ér- 

vényre az alkotások. Az alkotásokhoz szük- 

séges kultúrszínvonalat a Társasélet nyújtja 

és differenciáltsága által tevékenységre kész- 

teti az egyedet. Rendszer nélkül azonban, min- 

den Társasélet felbomlik. Nem lehet tehát az 

egyed és a Társasélet viszonyát, illetőleg a 

differenciált Társasélet és az egységesítő 

Rendszer közti szükségszerű ellentét miatt, 

individualista és kollektivista ideológiákkal 

szembehelyezni a Társaséletet a Rendszerrel, 

mert éppen a kettőnek az eredője: az evolúció. 

Minden alkotás individuális, értékelése kol- 

lektív. 
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A Társadalom két alapelemét, a Társas- 

életet és az általa fejlesztett Rendszert vizs- 

gálva, láthatjuk, hogy egyik sem fenyegeti 

elnyeléssel az egyedet. Éppen ellenkezőleg, 

mind a kettő boldogulását, fejlődését szol- 

gálja. A Társasélet az egyed fejlődésének és 

boldogulásának feltételeit, a Rendszer, pedig 

mindezek biztosítékát nyújtja. Mégis mi az 

oka, hogy korunkban a Társadalom valóság- 

gal megsemmisíti az egyedet, olyannyira, hogy 

egyes Társadalmak tagjai maguk is hajlan- 

dók elhinni önmaguk semmiségét. 

Ennek oka, hogy a modern Társadalomnak 

élete, meghatározott földrajzi területen, többé- 

kevésbé megállapodott élettér keretein belül 

zajlik. A megállapodottság egyik következ- 

ménye, hogy a Társadalom Rendszerének hier- 

archiája hajlamos a megmerevedésre, — 

amire napjainkban a Társasélet általános di- 

namizmusía még inkább készteti — s arra tö- 

rekszik, hogy a Társasélet tagjait a maga 

szolgálatába állítsa és így visszahatásként: a 

Társasélet a különböző társadalmi rendszer- 

elméleteknek talajává vált. Másik következ- 

ménye pedig, hogy a helyhez kötött Társada- 

lomnak a szomszéd — szintén helyhez kötött 

— társadalmakkal szemben biztosítania kell 

magát, viszonyát rendeznie, esetleg küzdelem- 

be bocsátkoznia, mely küzdelem gyakran az 

egyed önfeláldozását követeli. Mindkét eset- 

ben az egyed értékelése és Önértékelése vissza- 

szórni.   Tehát   nem   annyira  a  Társadalom, 
 



40 

 

mint a helyhez kötött, azaz állammá vált Tár- 

sadalom, vagyis az Állam az, mely elnyelés- 

sel fenyegeti az egyedet. 

Az Állam nem más, mint meghatározott 

földrajzi keretek közt élő Társadalom, vagyis: 

helyhez kötött Társadalom. Minden megálla- 

podott társadalomnak, tehát államnak nem- 

csak belső társadalmi, hanem külső szomszédi 

viszonyait is rendeznie kell. Az állam és a 

társadalom közti különbség — kissé szabados 

példázattal jelképezve — abban nyilvánul 

meg, hogy a társadalomnak csak belügymi- 

nisztere van, az államnak azonban, a társada- 

lom helyhez kötöttsége következtében külügy- 

minisztere is. Minden más megállapítás, me- 

lyet az államra alkalmazunk, érvényes ma- 

gára a társadalomra is, hacsak az államot, 

mint társadalom feletti, személytelen, meg- 

foghatatlan lényt, nem misztifikáljuk. Ilyen 

misztifikáció Hegel megállapítása, aki szerint 

az állam az Idea legtökéletesebb és legmaga- 

sabb kifejezője. Nem. Az állam semmivel sem 

fejez ki többet, mint a társadalom, a külügyi 

vonatkozásoktól eltekintve. 

Fölösleges tehát az államot jogi vagy eti- 

kai személytelen fogalomként az ember fölé 

helyezni, mint imádandó bálványt. Fölösleges 

a Társadalom és az Állam természetes fogal- 

mait misztifikálni csak azért, hogy az ember 

pária módon örök harcban álljon a személyte- 

lennel, mellyel megküzdeni sohasem tud. Ide 

vezet minden olyan   államelmélet, mely nem 
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tiszta társadalomelmélet. Nem a Társadalom, 

illetőleg Állam juttatja kifejezésre az emberi 

méltóságot, hanem az ember méltósága jut- 

tatja kifejezésre a Társadalom, illetve az Ál- 

lam nagyságát. 

A társadalom fejlődése semmilyen egyirányú 

hierarchiának függvénye nem lehet. Még ak- 

kor sem, ha ezt a hierarchiát morális testület 

alkotja. Egyetlen hierarchiának mindig az a 

következménye, hogy önkényessé válik s előbb- 

utóbb lehetetlenné teszi a társadalom termé- 

szetes fejlődését. 

Âz ember, alaptermészetéből kifolyólag 

kész a legmesszebbmenő áldozathozatalra is 

azért a Társadalomért, amelynek tagja, s 

amelyben boldogulását úgy a maga, mint a 

hozzátartozói számára természetének megfe- 

lelő feltételek között, leginkább biztosítani 

tudja. A természetes feltételek: a környezet és 

az ehhez alkalmazkodó egyéniség. Minden el- 

mélet, mely az embert természetes életkörül- 

mények közötti fejlődésének menetéből kira- 

gadva, fejlődésének menetét egy olyan miszti- 

fikált idea kizárólagos szolgálatába állítja, 

mint amilyen az Állam, teljesen célját tévesz- 

tett, kárhozatos törekvés. Az etatizmusnak ez 

az intellektuális formája, mely a társadalom 

társaséletének és Rendszerének hierarchiáját 

előzetes Államelmélet alapján iparkodik egye- 

síteni, hatásában semmivel sem jobb a töme- 

gek etatizmusánál. Éppen úgy szerkezeti meg- 

oldású a szervezeti helyett. A különbség csak 
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az, hogy a tömeg utólagosan, miután már el- 

foglalta úgy a társasélet, — mint a rendszer 

hierarchiájának minden posztját, iparkodik 

kiépíteni az egységes államhierarchizmust, az 

intellektuális etatizmus pedig előzetes ideoló- 

giai államrendszerbe szorítja a társadalmat. 

A Társasélet szervesen fejleszti ki a maga 

Rendszerét, mely rendszer az élő szervezet 

módosulásaival szemben érzékeny kell legyen. 

Egy előzetes szerkezet azonban, az élő szerve- 

zetet kényszeríti alkalmazkodásra, mely al- 

kalmazkodás nem mehet végbe csak a termé- 

szetes fejlődés rovására. Mintha nem az agy 

fejlődése formálná a koponyát, hanem az agy 

kényszerülne ez utóbbinak merev falai közé. 

Minden államhierarchikus berendezkedés 

nemcsak a társadalom egészének, hanem a 

benne élő egyének fejlődésének is irányt szab. 

Az egyéni jellem ilyetén deformálása a ter- 

mészetes fejlődéssel szemben nem válhat ja- 

vára a Társadalomnak, ha pillanatnyilag biz- 

tosít is látszólagos előnyöket. Mert deformá- 

lódik és életképtelenné válik maga a Társa- 

dalom is, miután az államhierarchia termé- 

szetes életfeltételeitől eltérő módon kívánta 

fejlődési irányát megszabni. 

Ebből a szempontból csaknem mindegy, 

hogy az államhierarchia egy rendszerideoló- 

gia etatizmusa-e, vagy egy történelmi osz- 

tály, vallás stb. etatizmusa-e. 

Mindennemű fejlődés előmozdítása csak a 

nevelés útján érhető el. Akár a Társadalom, 
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akár az egyén szempontja hol tekintjük a ne- 

velést, a célok és a feltételek ugyanazok. 

Amint a Társadalom szükségszerűen kollek- 

tív és differenciált, úgy a nevelés is kollektív 

és differenciált kell legyen. Mindkettőnek az 

alapja és adottságai azonban magában a ne- 

velendő egyénben és környezetében rejlenek. 

Csak megdöbbenéssel szemlélhetjük azokat a 

nevelési módszereket, melyeket olyan alapel- 

vek sugalltak, mint: „az egyed semmi”, „sem- 

mi nincs az Államon kívül, aminek valame- 

lyes emberi, vagy szellemi értéke lenne” stb. 

Ugyan mi lenne minden Állam és minden 

Társadalom, ha egyéniségének bélyegét nagy- 

jai nem bírnák belevésni a kultúrfejlődés örök 

történetébe! Ha nem bírná kitermelni azokat 

az egyéniségeket, kik halhatatlanságát bizto- 

sítják! Évezredeken át folytathat hősi harco- 

kat egy nemzeti társadalom anélkül, hogy 

öröklétét biztosítani tudná. A brit birodalom 

egyszer megszűnik — írja Carlyle —, de 

Shakespeare biztosítja halhatatlanságát. 

Az Állam, a Társadalom életkeret és nem 

életcél. Az életkeret nem lehet egy abszolút 

Idea kifejezője, de az abszolút Idea felé tö- 

rekvés melegágyává válhat. Ezért természe- 

tes, ösztönös törekvése minden egyednek a 

Társadalom megóvása, mert minden lény a 

világosság, az Idea felé törekszik. 

Az Államnak, illetőleg Társadalomnak 

mindenkor joga, hogy a köznevelést ellen- 

őrizze s felügyelje. Ez a felügyeleti jog azon- 
 

 



44 

 

ban csak abból állhat, hogy érvényt szerez a 

neveléstudomány által megállapított nevelési 

alapelveknek s célkitűzéseknek. A nevelés te- 

hát nem lehet egy előzetes állam, vagy tár- 

sadalomelmélet folyománya, hanem ellenke- 

zőleg, az előzetes helyes nevelési alapelvek 

eredménye az életképes és haladóképes erős 

társadalom. 

A társadalmi, nemzeti jelleg szerves része 

az egyéni jellemnek, mely, ha természetes 

egyensúlyában fejlődik — tehát nem diffe- 

renciáljuk —, elválhatatlanul szervesül a nem- 

zeti társadalommal. 

Egy jellem természetes egyensúlyát és 

szubjektivitását, az öröklött hajlamok és 

a természetes környezet prediszponáló hatásai 

szabják meg. Minden nemzeti társadalom át- 

lagképességű tömegei sztatikus hajlamúak, 

jellemük prediszponált szubjektív jellem. A 

magasabbrendű képességekkel bíró kisebbség 

jelleme általános diszponibilitású, vagyis ta- 

golt, objektív szemléletű. A nemzeti társada- 

lom ez által a differenciált kisebbség által kap- 

csolódik a szellemi egyetemességbe. 

Minden társadalom nemzeti szubjektivitá- 

sát és stabilitását átlagképességű tömegei, di- 

namizmusát és objektív egyetemességét pedig 

a tehetségek kisebbsége biztosítja. A táreadal- 

mak kollektív és differenciált, illetőleg szta- 

tikus és dinamikus jellege (mely a Társasélet 

és a szabályozó Rendszer hierarchiájában is 

érvényesül) az egyéni képességek fokozatai és 
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minőségbeli különbsége által jut kifejezésre. 

Ezt a különbséget sem. államelmélettel, sem 

társadalmi rendszerideológiákkal előre meg- 

állapítani vagy megszabni nem lehet. Egye- 

dül a nevelő munkája alkalmas arra, hogy a 

képességek közti különbséget megállapítsa s 

a társadalmi egyensúlyt biztosítsa. Az indi- 

viduális nevelésnek kollektív és differenciált 

jellege a szelekción épülő fokozatok által jut 

kifejezésre. 



II.

 

NEVELÉSI KÉRDÉSEK AZ EGYÉNI,

 

A NEMZETI SZUBJEKTIVITÁS-

 

ÉS AZ

 

OBJEKTÍV LELKISÉG-, EGYETEMES

 

SZELLEMISÉG SZEMPONTJÁBÓL.

 

A nevelés környezethatás. A természetes

 

környezet nevelőhatásával ellentétben, a ne-

 

velés mesterséges környezethatás. Míg a ter-

 

mészetes környezet (a természet maga) oku-

 

lásra késztet anélkül, hogy tudakolná mikép-

 

pen okultunk, vagy okultunk-e egyáltalán,

 

addig a nevelés előírja miből, hogyan okul-

 

junk, miért okuljunk és ellenőrzi okul tunk-

 

e!

 

Mi a különbség a kettő között! A termé-

 

szetben járunk-kelünk, dolgozunk, elfáradunk,

 

megpihenünk, felüdülünk. Ha kíváncsiak va-

 

gyunk, kielégíthetjük kíváncsiságunkat vagy

 

sem. Halászunk, vagy vadászunk, fát vágunk,

 

vagy szántunk, mindegy. A természet ránk

 

nyomja bélyegét

 

anélkül, hogy egyéniségün-

 

ket kívánná áldozatul.

 

Azáltal, hogy megszabott formavilágának

 

keretei közé késztet, s a magunk formavilá-

 

gát is meghatározza, csak egyéniségünk szub-
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jektív jellegét teszi zárttá. Erre a határozott 

formavilágra az oldott-, általános készségű, 

öröklött prediszpozícióknak szükségük is van: 

önmaguk kifejezési lehetősége miatt. A ter- 

mészetes környezet azonban nem akadályozza 

meg, hogy a már szubjektív, kötött formavi- 

lága lelkiéletünk ismét az objektív szemlélet 

felé oldódjon. Nem okoz lelki zavarokat, leg- 

feljebb a felfedezés örömei által. Nem kény- 

szerít arra, hogy egyéni képességeinktől el- 

térő módon szemléljük, hanem képességeink 

igénybevételére késztet. 

Ezzel szemben a nevelésnek határozott cél- 

kitűzései vannak, s akarjuk, vagy nem akar- 

juk, ezek szolgálatába óhajt állítani bennün- 

ket. A tudomány-, a társadalom-, vagy más 

ideális cél szolgálatára kíván alkalmassá 

tenni, mielőtt megérdeklődné, mik a mi ideál- 

jaink, céljaink, s mire vagyunk képesek? 

Majd belátva, hogy mi is számottevő té- 

nyezők vagyunk s az ideálok szolgálata nél- 

külünk lehetetlen, közvetlenül ránkveti ma- 

gát. Meg akarja ismerni lelkivilágunkat, erő- 

bírásunkat, képességeinket stb. De igen sokan 

vagyunk s különben is nehéz megragadni azt, 

ami változik s megváltoztatni, ami nem vál- 

tozik és megállapítani, mi, hogyan változik, 

illetőleg változhat meg idővel. 

A sok és hasztalan lelki és testi erőszak 

és célkitűzés helyett végül, a neveléstudomány 

is jobb belátásra tért. Elhatározta, hogy a ter- 

mészetes környezet nevelő hatásához hason- 
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lóan munkálkodjék. Megengedi, hogy a nö- 

vendék maga mutassa meg és fejtse ki képes- 

ségeit s arra készteti, hogy erőit lehetőleg 

igénybe vegye s képességei szolgálatába ál- 

lítsa. A nevelés ezáltal az önnevelésre (auto- 

edukáció) tért át. Az önnevelés legközvetle- 

nebb módszere a cselekvő (aktív) módszer. 

(Aktív módszer kifejezést Bovet genfi egyet, 

tanár használta először egy 1920-ban megje- 

lent tanulmányában.) 

A nevelés tehát hosszú vajúdás után elju- 

tott odáig, hogy jellemnevelő hatását mint 

természetes környezethatás fejtse ki. Azonban 

míg idáig eljutott, általános jellegénél fogva, 

a nevelés rendkívül súlyos rombolást vitt 

végbe a társadalmak mentális életében, mely- 

nek következményeit minden tekintetben vi- 

seljük s itt az ideje, hogy a helyes útra térve, 

megkezdje alkotó, építő munkáját. 

Az általános népnevelés — mai színvona- 

lán — olyan eszköz, mely által a legkonzerva- 

tívabb, legmaradibb társadalom is a robbaná- 

sig telíthető dinamizmussal, s a legdinamiku- 

sabb is az álmodozás világába ringatható. A 

legkollektívebb társadalom is az anarchizmu- 

sig individualizálható s a legindividuálisabb 

is pfalanszteri merevségig fejleszthető. 

Ezek a — talán túlzó — megállapítások 

röviden megmagyarázzák, miért iparkodik 

minden ideológiai áramlat, koreszme kisajátí- 

tani a köznevelést, miért veti rá magát min- 
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den politikai, társadalmi stb. mozgalom a ne- 

velésre és az ifjúságra. 

Minden korszellem törekvése, hogy rá- 

oktroálja, rányomja bélyegét az általános ne- 

velésre, mert az ifjúságé a jövő, a nevelésen 

keresztül a jövőt a koreszme, vagy egy-egy 

társadalmi mozgalom, a maga számára ipar- 

kodik biztosítani. Hatása azonban valóban 

csak a jövőben mutatkozik, vagyis akkor, ami- 

kor az illető koreszme maga már többnyire 

idejét múlt csökevény. Az eredmény csak any- 

nyi, hogy egyirányba merevítette vagy befo- 

lyásolta a nevelésen keresztül a társadalmat. 

A nevelés képesítheti a társadalmat egy- 

egy korszellem kisebb-nagyobb mértékű befo- 

gadására, de nem szabad, hogy egy-egy kor- 

szellem egy irányba befolyásolja vagy mere- 

vítse a köznevelést. Finánczy E. szabatosan 

kifejezi egyik tanulmányában (Világnézet és 

nevelés) a fent mondottakat: „Az iskola, azt 

hisszük, sohasem válhatik hatalmi törekvések 

martalékává; feladatát a közösség és az egyén 

javára a pedagógia szabja meg. Nem szabad 

lennie pártnak, mely mást vár az iskolától. 

Sem a klerikálizmus (melytől élesen megkü- 

lönböztetem a pozitív vallásos nevelést sür- 

gető, pedagógiai érvekkel igazolható álláspon- 

tot), sem a liberalizmus, sem a konzervativiz- 

mus, sem a szocializmus, mint politikai pár- 

tok, nem támaszthatnak jogot arra, hogy a 

,,lelkek átformálására” lefoglalják maguknak 

az iskolát. Az ilyen törekvés célzataiban etika- 
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ellenes, eredményeiben az igazi műveltség ér- 

dekeit veszélyeztető, mint ahogy a nevelés- 

történetből ismeretes kísérletek igazolják.” 

A nevelés célja éppenséggel az, hogy bár- 

milyen korszellem iránt készségessé (diszpo- 

nibilissá) tegye a társadalmat, mégpedig úgy, 

hogy a társadalom saját karakterének megfe- 

lelően foglalhasson állást minden új koresz- 

mével kapcsolatban. Az általános és helyes 

nevelésben részesült társadalmat minden esz- 

meáramlat befolyásolhatja,, de csak addig a 

legszélső határig, míg ez a befolyásolás a tár- 

sadalom sajátos jellegének alapjaiban való 

megmásítását nem vonja maga után. Hogy 

egy korszellem hatása milyen mértékű lehet, 

azt az általános és tudatos nevelés által befo- 

lyásolt társadalom készsége (diszponibilitása) 

szabja meg. 

A társadalom tömegének mentális válto- 

zása éppen úgy plaszticitásától függ, mint az 

egyéné. Rugalmasságánál fogva minden ha- 

tásnak enged többé-kevésbé, de egyiknek sem 

annyira, hogy jellegét elveszítse. (William 

James: Precis of Psychology, eh X.) A tár- 

sadalom „jellege” alatt a neveléssel kapcso- 

latban ne értsünk egy társadalmi hierarchi- 

kus vagy gazdasági rendszert, hanem a tár- 

sadalom tömegeinek lelki adottságait és ké- 

pességeit, mentális fejlődési irányát, környe- 

zetét,, a kiválasztódás feltételeit, tehát mentár 

lis összetételét és természetes változásait. A 

társadalom jellege alatt bizonyos prediszpozí- 
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ciót kell értenünk. A „magyarság” fogalma 

tágabb értelmű prediszpozíciót jelent. „Palóc, 

székely, kunsági, somogyi” szűkebb értelmű 

prediszponáltságot fejeznek ki. Ezek a pre- 

diszpozíciók jellemzik a társadalom átlag- 

tömegeit, akár alacsonyabb, akár magasabb 

kultúrszínvonalon. Ezek a prediszpozíciók for- 

málják szűkebb értelemben a lokálpatriotiz- 

must, s tágabb értelemben közvetlen alapjai 

a mesterkéletlen, természetes nacionalizmus- 

nak. 

„Az öröklött prediszpozíciók nagyon álta- 

lánosak és határozatlanok” — írja Durkheim. 

(Education et Sociologie.) Binet hasonló meg- 

állapításokat tesz. Az anyák maguk tapasztal- 

hatják, hogy a gyermeknek születése előtti 

időszakban is megvan az egyénisége, melyből 

jövőbeli karakterére bizonyos mértékben kö- 

vetkeztetni lehet. Az öröklött prediszpozíciók, 

ha nem is definiálhatók, de megvannak. A 

környezet hatása azonban éppen úgy predisz- 

ponál s befolyással van az öröklött predisz- 

pozíciókra is. A „kisgyerekkori környezettől 

(pl. a lakóhely mindennemű viszonyaitól) 

származnak azok a szerzett tulajdonságok, me- 

lyek a legmélyebben gyökereznek és· az iskolai 

nevelő számára az örökléssel majdnem azonos 

erejű adottságot jelentenek”. (Dr. Imre Sán- 

dor: Neveléstan.) 

„A milieu jelentőségének félreismerése — 

írja Neergaard — (A XX. század feladata) 

most új szempontból nyer magyarázatot,  A 
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milieu-fogalom hitelét a múlt század mate- 

rialista irányzatú szociológiának mechanisz- 

tikus felfogása rontotta le, mivel túlértékelte 

a környezet pusztán anyagi hatását. A múlt 

milieu-fogalma csupán formálisan egyezik 

azzal, amely most, de még inkább a jövőben 

jelentőségre fog szert tenni. A régi környezet- 

fogalom kifejezetten mechanisztikus és az 

egyenesvonalúság irányában mozgó fogalom 

volt, az új ezzel szemben egy sajátosan bioló- 

giai fölérendelt alakfogalomnak integráns al- 

kotórésze.” 

Figyelembe véve a gyermek utánzóhajla- 

raát és az úgynevezett ismétlődő visszahatá- 

sokat a gyermek lelkében, melyeket Baldwin 

fedett fel először, — s amelyek abból állanak, 

hogy a gyermek az érzeteket, tapasztalatokat, 

élményeket ismételten visszaidézi és átéli, ez- 

által eleve gyakorolja egyéniségének fejlődé- 

sét —, úgy a környezet prediszponáló hatását 

az öröklött hajlam értékével legalább is 

egyenértékűnek kell nyilvánítanunk. Guil- 

laume iszerint ugyan (limitation chez len- 

fant) nincs „utánzó ösztön, hanem utánzó pre- 

diszpozíció”. A gyermek ugyanis nem utánoz 

akármit, hanem egyéni hajlamai szerint válo- 

gat az utánozható jelenségek között. Tehát a 

már prediszpozitív hajlamát hozzák műkö- 

désbe a külső kedvező ingerek. Az utánzó haj- 

lam valójában megkülönböztet, kiválogatja 

azokat a másoktól eredő szavakat, mozdulato- 

kat, cselekedeteket stb., melyek egyéni hajla- 
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mának megfelelnek, s mely hajlamokat külső 

tényezők hoztak működésbe. A környezet azon- 

ban így is döntő szerepet játszik az egyéniség 

fejlődésében. 

A különböző fokú és különböző irányú 

örökölt általános képességek határozott for- 

máját a környezet formavilága adja meg. Csak 

a formakészség, tendencia, stíluskészség örö- 

kölhető, a stílus maga nem. Az egyéni stílus 

„az utánzó prediszpozíció” vagyis az öröklött 

készség: a környezet formavilágán át jut ki- 

fejezésre. Lokálpatriotizmust örökölni nem 

lehet, azt a környezet prediszponálja. A kü- 

lönböző fokban örökölt képességek ideális 

(forma nélküli) állapotának határozott szub- 

jektivitását a környezet formavilága predisz- 

ponálja. 

A prediszpozíciók akár öröklöttek, akár a 

környezet, életfeltételek stb. hatása alatt fej- 

lődtek, az általános nevelés alapját kell ké- 

pezzék. Különösen az alsófokú nevelésnek 

kell a hajlamok által határolt jellem 

megóvását és erősítését céloznia. A predisz- 

poziciók feloldása a nevelés által tágabb disz- 

ponibilitássá (készséggé) csak fokozatosan 

történhet a nevelés fokozatai szerint. Nem le- 

het általános készségek neveléséről beszélni az 

alsófokú neveléssel kapcsolatban, s filozófu- 

sokat nevelni tömegesen alsófokon, s nem lehet 

csupán a prediszpozíció erősítéséről beszélni 

felsőfokon, ahol a differenciált egyedek ré- 

szesülnek nevelésben. 
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Magától értetődő, hogy a fokozatoknak a 

természetes szelekción kell alapulniok. 

Az alsófokú nevelésnek nem szabad fel- 

oldania a környezet és életkörülmények által 

alakított (prediszponált) szubjektív jelleget, 

hogy visszaállítsa a képességek kötetlen, ideá- 

lis örökölt állapotát. A képességek különböző 

fokban öröklődnek. Az átlagképességű tömeg 

életképességéhez nélkülözhetetlen a szubjekti- 

vitást kifejező határozott formavilág. Az át- 

lagtömeg vallása is határozott formavilágot 

kell tükrözzön. A formák, a szubjektivitás fel- 

oldása alsófokú neveléssel céltalan, mert az 

átlagképességű tömeg objektív, formáktól füg- 

getlen ideális szemléletre sohasem tehet szert. 

Ezért kell a nevelés fokozatainak a képessé- 

gek kiválasztódásán s a fokozatoknak a szub- 

jektív jellem fokozatos feloldásán alapulnia. 

A köznevelésről szólván, tehát sohase gon- 

doljunk egyes koreszmék, társadalmi rendszer- 

ideológiák érvényesítési lehetőségére, melye- 

ket a neveléstől távol kell tartani, bármeny- 

nyire is a nevelésen keresztül iparkodnak ezek 

érvényesíteni és általánosítani feltételezett 

igazságaikat. Ezeknek az igazságoknak, ha 

valóban azok, a társadalomban kell érvénye- 

sülniök oly mértékben, amilyen mértékben azt 

a nevelés által prediszponált s részben tagolt 

társadalom megengedi. 

Nem lehet egyes társadalmi ideológiának 

megfelelő embertípus kitenyésztésére felhasz- 

nálni a nevelést. A nevelés célja  nem   attól 
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függ, hogy „milyen emberre van szükség!” 

Nem is attól, hogy milyen ideális társadalmi 

embertípust képzelünk el, vagy képzel helyes- 

nek egy-egy koreszme. Minden társadalomnak 

megvan a maga típusa, mely a társadalmat 

magát fenntartotta, s mely a legnagyobb va- 

lószínűség szerint egyedül alkalmas arra, hogy 

a társadalmat további fejlődésében is fenn- 

tartsa. Ez a típus környezetében mindig élet- 

képes marad. Ha tehát típusnevelésről beszé- 

lünk, úgy csak az illető társadalom jellegét 

alkotó szubjektív (kötött) típus neveléséről 

lehet szó. Itt megint hangsúlyozni kell a ne- 

velés különböző fokait, mert felső fokon tí- 

pusnevelésről szó sem lehet. Az alsófokú tí- 

pusnevelést is tágan kell értelmeznünk, 

minthogy a társadalmi, nemzeti jelleg az 

egyéni jellemben természetszerűen benne van, 

nehogy az egyéni kvalitások rovására, ha- 

nem ezeken keresztül a tipikus egyező tulaj- 

donságok fejlesztésére is hasson. Ez már mód- 

szertani kérdés, melyről később bővebben szó- 

lunk. 

A nevelés állandó gyakorlat, s mint Durk- 

heim megállapította, nem jogosult oly nagy- 

fokú türelem tanúsítására, mint az egyes tu- 

dományok. Természetesen nem, mert nevel- 

nie, cselekednie kell. A gyakorlati nevelés 

nem várhatja meg, míg a neveléstudomány: 

a lélektan, élettan, társadalomtudomány stb. 

kutatásainak eredményét regisztrálva, gyakor- 

latilag alkalmazható megállapításra jut.  Ne- 
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velni várakozás nélkül, így vagy úgy, de min- 

dig kell. Ezért beszélhetünk ma elsősorban 

egy-egy társadalomnak megfelelő szubjektív 

jellemtípus „megóvásáról” s csak azután fej- 

lesztéséről. Ennek egyetlen módja, hogy alsó- 

fokú nevelésnél — mely körülbelül tizennégy- 

éves korig tart, s mely nevelésben a társada- 

lom tömegei kivétel nélkül részesülnek — mel- 

lőzzünk minden olyan módszert, mely a növen- 

dék lelkiegyensúlyának megbontásához vezet- 

ne, így elsősorban az erőszakos beavatkozást, 

azután az önanalízishez vezető módszereket. 

Az alsófokú köznevelésnek, ezek szerint — 

különös tekintettel a .szelekcióra — az egyéni 

jellemvonások és képességek fejlesztését ille- 

tőleg, a növendékek társaséletének önnevelé- 

sére kell szorítkoznia. A növendékek egymás- 

rahatása által fejlesztett jellemsajátságok 

feltétlenül megegyeznek azokkal a sajátságok- 

kal, melyeket egy társadalom prediszponált 

karaktere magában foglal. 

Korunk nevelési kérdései lényegesen kü- 

lönböznek a néhány évtized előtti kérdésektől. 

A századforduló előtti s utáni nevelésügyi 

kérdések, különösen a társadalomtannak, mint 

tudománynak, megalapítása óta, a nevelést 

mint „közügyet” tekintették olyan értelemben, 

hogy általa a növendék a korabeli társadalom 

szemléletének szempontjából a társadalom cél- 

szerű eszközévé neveltessék, vagy egyéni ké- 

pességeit véve alapul a nevelésnél, azokat mi- 

nél hathatósabban a társadalom szolgálatába 
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állíthassa, mely társadalomban ezáltal maga is 

könnyebben boldogul. így fejlődtek ki a vé- 

get nem érő tudományos viták az individuális 

és a társadalmi nevelés hívei között. A kiin- 

duló alapot kinek-kinek a társadalomszemlé- 

lete illetőleg az a meggyőződése adta, ahogy 

az egyednek a társadalomhoz való viszonyát 

látta. Auguste Comte, az egyedet a társadalom 

visszfényének tekintette. Natorpe szerint az 

egyed nem más társadalmi szempontból, mint 

atom a fizikus szempontjából. Igen ám, de a 

molekulában különböző természetű atomok 

vannak. A társadalom egyedei is különböző 

természetűek s a nevelésnek, akár társadalmi, 

akár individuális szempontból tekintjük, min- 

dig az egyén képességeinek értékelésén, fej- 

lesztésén kell alapulnia. Akár társadalmi, akár 

individuális szempontból, az egyéni képessé- 

gek értéke, ezek fejlesztése és érvényre jutása 

jelenti a haladást, a boldogulást. Ezért a tár- 

sadalmi nevelés és az individuális nevelés hí- 

vei más kiinduló pontból haladva a cél felé, 

egy követ fújtak:. Natorpe és Rein vitájának 

végeredményeképpen mindketten elismerték, 

hogy ugyanazt a célt szolgálják, s ugyanarra 

az eredményre jutottak különböző irányból ki- 

indulva. Rein nem akarta az egyént a társa- 

dalmon kívül helyezni, Natorpe sem akarta a 

társadalmi neveléssel megfosztani az egyént 

egyéni képességeitől s — boldogulásától. — 

(Lásd dr. Imre Sándor munkáját: „Nemzet- 

nevelés”) . 
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Fauconnet, aki az individuális nevelés 

mellett tört pálcát, Durkheimet, közvetlen előd- 

jét a Sorbonneon, az individuális nevelés hí- 

vének ismerte el, anélkül, hogy önmagával 

ellentétbe került volna, holott Durkheim a leg- 

határozottabban a társadalmi nevelés híve 

volt. Természetesen azért, mert az egyén bol- 

dogulása szempontjából is ezt látta célraveze- 

tőnek. Durkheim: „Education et Sociologie” 

munkájához írt előszavában Fauconnet a kö- 

vetkezőket írja: „Ha egy ember individum 

volt, a szónak abban az értelmében, mely ma- 

gába foglalja a teremtő eredetiségét, s az ellen- 

állást minden közösségi gyakorlattal szemben, 

úgy Durkheim az volt. Az ő morál doktríná- 

ja annyira megegyezik egyéniségével, hogy 

állításunk nem paradox, ha doktrínájának az 

individuális nevet adjuk. Első munkájában 

(„Division de Travaille Sociále”-ban) a törté- 

nelemnek valóságos filozófiáját nyújtja, ahol 

az eredet, a különböződés, az egyed felszaba- 

dulása úgy tűnik fel, mint a civilizáció hala- 

dásának uralgó jegye. A történelemnek ez a 

filozófiája ezzel a morális szabállyal végződik: 

Különböztesd meg magad, válj személyi- 

séggé.” 

Durkheim valóban elismeri ebben a munká- 

jában, hogy a moralitásban van egy fontos 

elem, mely nem a társadalomtól, hanem az 

egyedtől származik: „az ember — írja — csak 

olyan mértékben személyiség, amilyen fokban 

van benne valami, mely kizárólag a sajátja, 
 

 



59 

 

mely individualizálja, mely által több, mint 

egyszerű inkarnációja a fajának vagy cso- 

portjának.” 

Bouchet szerint („L’Individualisation de 

renseignement”) egy ilyen vallomás magában 

hordja a szociális pedagógiának a romjait. 

Bouchet, mint az individuális nevelés rendít- 

hetetlen híve, hatalmas munkájában szembe- 

száll minden szociális neveléssel, vagy ilyen 

irányú törekvésekkel, kimutatva káros hatá- 

sait a múltban mind a növendékre, mind a 

társadalomra nézve. R. Hubert és Mme Bruat 

állításaival szemben, melyek szerint „,az egyed 

a társadalomnak köszönheti magasabbrendű 

humanitását és hogy olyan lény, aki emléke- 

zik, feltalál, gondolkodik, ítél, lény, aki ké- 

pes a valóságot túlszárnyalni, hogy az ideál 

különféle formája szerint emelkedjék”, azt fe- 

leli, hogy „mindezen súlyos megállapítások 

semmilyen igazolt alappal sem bírnak; más- 

részt egy megfoghatatlan átruházó erényre 

utalnak, mely a társadalmi tényeket az egyén- 

nek továbbítja — aki híján van a gondolko- 

dásnak, emlékezetnek, invenciónak. — Ezek 

az elméletek joggal részesültek napjainkban 

szigorú bírálatban, de különösen szemükre 

vetjük, hogy következetesen elhanyagolták a 

gyermektanulmányozást a társadalmi tények 

érdekében, már pedig ez utóbbiaknál a gyer- 

mek végtelenül valóbb.” „Minden nevelői re- 

form (Bouchet id. munk.) értékes hatásának 

előfeltétele, hogy mindennemű szociologizmus- 

tól már előre mentesítsük a nevelést.” 
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A társadalmi és egyéni nevelés vi- 

tája ma sincs lezárva, hatalmas és remek iro- 

dalmában elmélyülni életfeladatot jelenthetne, 

ha magának a társadalomtudománynak a fej- 

lődése is el nem hagyta volna nem is oly régi 

doktrínák felé hajló alapjait, A társadalom- 

tudománynak eddig legnagyobb értéke, a ren- 

geteg pozitív adaton, megállapításon és ser- 

kentésen kívül, éppen az, hogy ma már nin- 

csenek megrögzött doktrínái. Ezért fejlődő- 

képes és támogatója más tudományágaknak, 

így a lélektannak és neveléstudománynak is. 

Bármily fejlődési fokot és pozitív eredmé- 

nyeket ér el a társadalomtudomány, mint a 

nevelés alapelveinek meghatározója és a ne- 

velés irányítója „önmagában elégtelen ma- 

rad.” A társadalmak tudománya, mely határ- 

talan reményekkel kecsegtetett, úgylátszik át- 

meneti holtszakaszához, vagy inkább feléledő 

szakaszához érkezett. Egyik legilletékesebb 

képviselője Davy, nem habozik kijelenteni, 

hogy a társadalomtudomány — melyet Au- 

guste Comte által véglegesen megalapozottnak 

gondoltak — olyan tudomány, mely csak most 

kezd alakulni. Tökéletlen, óvatosság és módo- 

sítások tárgya kell legyen, megelégszik a té- 

nyek megközelítésével, kevéssé dogmatikus, 

következésképpen nem abszolút. Bouglé 

(A morale V. Nemzetközi kongresszusán, Pa- 

ris, 1930) kereken beismeri, hogy a társada- 

lomtudomány nincs megalapozva. A torony 

nem áll még s nem lehet tudni, mily   utakat 
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világít meg a fény, melyet vetít majdan. Most 

elsősorban türelmet kér a társadalomtudo- 

mány, hogy nyugodtan fejlődhessen.” 

Blondel — aki szintén hajlandó a társada- 

lom mindenhatóságának hangsúlyozására az 

egyén semmiségével szemben — a következő 

szép megállapítást teszi: „a közösség végtelen 

tapasztalata felszívja, egyesíti és összegezi az 

egyének tapasztalatait és az összegezett ta- 

pasztalatok gyámkodása alatt fejlődnek az in- 

telligenciák és akarások. Az embert társadalmi 

környezete tartja egy bizonyos nívón, mely 

természetes képességei felett áll.” („Les Voli- 

tions” Gr. Dumas: „Traité de Psychologie” c. 

műben). Ezt készségesen elismerjük, egyben 

utalunk a megállapításban foglalt tényre, 

mely szerint egyéni tapasztalat nélkül nincs 

összegezett tapasztalat sem. 

A társadalomtudomány megalapozásával 

körülbelül egyidőben új irányt vettek a lélek- 

tani kutatások, melyek gyakorlati alapból ki- 

indulva, ma éppen úgy a filozófia berkeit 

szántják, mint a társadalomtudományé. Neve- 

lési szempontból azonban előjogot nyertek a 

társadalomtudománnyal szemben. Míg a tár- 

sadalomtudomány a maga kezdeti megállapí- 

tásaival igazolni iparkodott a társadalmi ne- 

velés egyedüli helyességét, addig a lélektan 

rávetette magát a gyermek tanulmányozására, 

megállapítván azt az igazságot, hogy a gyer- 

mek ismerete nélkül, komoly nevelési eredmé- 

nyekről beszélni sem lehet. 
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A társadalomtudomány magukban a kü- 

lönböző társadalmakban éreztette hatását. Új 

társadalmi rendszerek ideológiái születtek, me- 

lyek mindegyike az emberiség megváltását 

tűzte ki céljául. Nem fordult elő, hogy egy 

tudomány rövid idő alatt olyan általános el- 

terjedettségre és népszerűségre tett volna szert, 

mint a társadalomtudomány. Gomba módjára 

nőttek a társadalombölcselők s ma is tele van 

velük a világ. Ök az újabb és újabb társa- 

dalmi ideológiák hirdetői és különféle moz- 

galmak megindítói. A lélektan teljes bevonu- 

lása a pedagógiába, viszont azonnal éreztette 

hatáeát a gyakorlati nevelésben. Nemcsak új 

kísérleti iskolák létesítését eredményezte, ha- 

nem a gyakorlati nevelésben a pszichológiai 

alapelvek általános bevezetését vonta maga 

után. Elsősorban is az alsófokú nevelésben ér- 

vényesültek ezek az alapelvek. 

A ma nevelésügyi problémái részben a két 

tudományágnak a társadalomra tett külön- 

böző hatásából származnak. 

Míg a társadalomtudomány — a termé- 

szettudományok hathatós segédletével — me- 

chanisztikus társadalmi szemléletekkel telí- 

tette a tömegeket, addig az oktató nevelés jel- 

lembontó, szubjektivitást feloldó hatása által 

alkalmassá tette a tömeget bármilyen társa- 

dalmi szemlélet befogadására, melynek forma- 

világa új szubjektivitást biztosíthatna. A tár- 

sadalmi szemléletek elsősorban a nevelésben 

óhajtják  majd  érvényesíteni    alapelveiket s 
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pusztulással fenyegetik a pedagógia eddigi 

kísérleteinek eredményeit. Ez a hatás végze- 

tes lehetne éppen napjainkban, amikor az in- 

dividuális nevelés az önnevelő, aktív módsze- 

rek kísérleteivel a társadalmi és egyéni neve- 

lés szempontjából egyaránt az egyedül járható 

helyes útra tért. 

Ezért áthidalhatatlan pillanatnyilag az ür 

a társadalmak — bizonyosan időleges — fejlő- 

dési irányai és a gyakorlati nevelésnek — még 

mindig kísérleti stádiumban lévő — irányai 

között. Binet, aki a modern nevelés egyik kez- 

deményezője, sürgetője s egyik leghatalma- 

sabb mozgatója volt, némi keserűséggel ha- 

sonlítja     (Les Idées Modernes sur les Enfants) 

— a régi nevelési rendszert olyan szekérhez, 

mely döcög és nyikorog ugyan, de még jó szol- 

gálatokat tehet,    míg  a modern nevelési — írja 

— tökéletes szerkezetű gép, csak egy hibája 

van: nem megy. Binet ebben a munkájában 

mintegy harmincévi tapasztalatáról számol be. 

A munka megjelenése óta újabb harminc esz- 

tendő telt el, de a gép még mindig nem megy. 

Miért! 

Mint már említettük, minden oktató nevelő 

mód, mely a növendék jellemfejlődésének pre- 

diszponált természetes irányával nem egyező 

módon kísérli meg a jellem befolyásolását, 

fejlesztését, jellemhasadást, a lelkialkat diffe- 

renciálódását eredményezi. 

Az a nevelési mód, mely az érdeklődő, kí- 

váncsi, tudásvággyal teli növendéket az isko- 
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la padjai közé szorította, ismeretek halmazát 

erőszakolta rá, s így akart társadalmi kultúr- 

lényt faragni belőle, nem érte el célját sem 

társadalmi, sem individuális szempontból. So- 

rozatos jellemhasadásokat idézett elő. Kiölte a 

gyermek tudományszomját, érdeklődését, s in- 

kább iskolakerülőket nevelt, akik a „tanulást” 

a kínzás legellenszenvesebb eszközének tekin- 

tették. Neveltjei állandó lelki depresszió alatt 

éltek. Magasabb társadalmi lény helyett meg- 

hasonlott, felkavart, sokszor indulatokkal telí- 

tett, sekély lelkületű lényt nevelt, 

A pszichológia mindezen bajok elkerülése 

végett, új alapokon nyúlt hozzá a növendék 

lelkületéhez. Alapelveit mindezideig, főképpen 

az alsófokon juttatta érvényre. Az oktatóneve- 

lést általában kellemesebbé tette a növendék 

számára, többnyire kiküszöbölte ennek ösztö- 

nös ellenállását, ellenszenvét a tanulással szem- 

ben, mégis jellemnevelés szempontjából diffe- 

renciált lelkületet eredményezett és eredményez 

ma is, hasonlóan a megelőző korszak nevelésé- 

hez. A különbség az, hogy míg azelőtt a neve- 

lés módszerei kényszerű sorozatos jellemhasa- 

dásoknak voltak előidézői, melyek reakciókép- 

pen jelentkeztek, addig ma a módszer maga 

analizál, bontja fel a növendék lelkületét s ha- 

tása közvetlen. 

Az alsófokú nevelésben érvényesülő, pszi- 

chológiai alapelveken nyugvó, de régi keretek 

közé szabott módszerek általában analitikus, 

jellembontó hatásúak. Ez a hatás hova-tovább 
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jobban mutatkozik ifjabb s növekvő nemzedé- 

künk lelkületében. Mintha a lélektani kutatá- 

sok eredményei inkább csak az oktatás köny- 

nyítését céloznák. Ez a nevelési mód, alsófokú 

nevelésnél alkalmazva, már a tantárgyak kü- 

lönböző irányú hatása következtében is szerte- 

ágazó általános diszpozíciót eredményez, a 

prediszpozíció erősítése helyett. Feloldja a 

környezet prediszponáló formavilágát, a szub- 

jektivitást elvont objektív szemlélet felé kész- 

teti, anélkül, hogy objektív szemléletet nyújt- 

hatna. Nem
 
 nevel befejezett karaktert. 

Célkitűzése az individuális nevelés ugyan, 

eredménye azonban az egyéni jellem felbon- 

tása. Nem olyan értelemben individualizál, 

hogy az egyén természetes jellemvonásait 

véve alapul, külön-külön az egyéniségnek 

megfelelő jellemeket nevel, hanem tekintet 

nélkül az egyéni jellem egységére, a neveltek- 

nek minden jellemvonását egyaránt fej- 

leszti, vagy legalábbis tudatosítja, felbontja. 

Ez természetes, mert egy-egy főjellem- 

vonás megállapítása a jellem különböző sa- 

játságainak korelációja miatt is igen kényes. 

Az analízis következménye pedig, hogy az 

egyén jelleme, miután különböző sajátságai, 

tulajdonságai egyforma fokban fejlődtek, 

vagy váltak tudatossá, többirányú képességei 

mind egyaránt előtérbe nyomulnak, elveszti 

egyéni jellemének irányvonalát, jellegzetes 

prediszpozíciói általános diszpozíciókká vál- 

nak. 
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Az átlagképességű egyed, mely a társadal- 

mak tömegeit alkotja, nem tud mit kezdeni 

általános diszpozícióival. Ez a nevelési mód 

tehát: nem is nevezhető individuális nevelés- 

nek, mert egymáshoz hasonlóan mindenre disz- 

ponált egyedeket, illetőleg tömeget nevel. 

Helyesen jegyzi meg egyik cikkében Lom- 

bardo-Radice „A szigorú individuális nevelés 

azt a veszedelmet rejti magában hogy izoláljuk 

az egyik képességet a másiktól, elnyomjuk a 

köztük lévő dinamikus kapcsolatot.” Ajánlja, 

hogy a „lehető legtöbb irányba hívjuk fel a 

gyermek figyelmét.” Sajnos, hiába hívnánk 

fel, mintahogy meg is történt már, az ered- 

mény ugyanaz marad, mintha izolálnánk a kü- 

lönböző képességeket, mert a csak alsófokú ne- 

velésben részesült, átlagképességű növendékek 

tömegei sohasem jutnak el addig a szellemi 

színvonalig, hogy a különböző irányba terelt 

figyelmük a szétágazó jellem fölött egysége- 

sítő uralmat biztosítson. 

Hangsúlyoznunk kell, hogy a természetes 

jellemnevelés csakis az autoedukáció valami- 

lyen módszerével érhető el. Minden állandó, 

folyamatos külső hatás jellembontást idéz elő. 

Míg azonban a régi — fegyelmen és morális — 

gyakran fizikai erőszakon alapuló módszerek 

a növendék ellenállásába ütköztek, vagy a nö- 

vendékek belenyugodtak a változhatatlanba, 

esetleg megszokták a fegyelmet, számosan kö- 

zülük megúszták a sorozatos lelkihasadást, ma 

szeretettel, a növendék hozzájárulásával köny- 
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nyűszerrel folyik az állandó külső befolyáso- 

lás s a zárt jellem feloldása. Ezért kell helyt 

adnunk Βinét régi és új pedagógiával kap- 

csolatban tett megállapításának, noha őnem is 

ilyen értelemben tette azt. Míg tehát az oktató- 

nevelés iránya jellembontó jellegű, addig a 

társadalmi mozgalmak, egyoldalú szisztema- 

tizmus keretei közé óhajtják szorítani a neve- 

lést és magát a társadalmat. 

A mindenre diszponált, felbontott jellem 

természetesen nem állja meg helyét semmilyen 

új koreszmével, szellemi irányzattal szemben, 

hanem sodródik hol egyikkel, hol másikkal. 

Elveszti prediszponált karakterét, nem találja 

helyét környezetében. Általános diszpozícióit 

nem érvényesítheti semmilyen irányba, képte- 

len a legcsekélyebb ellenállást kifejteni bár- 

milyen látszólagos igazsággal szemben, « vala- 

melyest rendszerbe foglalt frazeológia való- 

sággal megbűvöli. 

A mondottakból kitűnik, hogy nemcsak a 

mindenkori koreszméket kell távoltartani a 

neveléstől, hanem egy-egy kor javasolt, sőt 

bizonyos értelemben bevált nevelési irány- 

elveit is fenntartással kell fogadnunk, bár- 

mennyire is kecsegtető gyakorlati eredmények 

igazolják azokat. 

A neveléstudomány képviselői vitathat- 

ják a kollektív vagy individuális nevelés 

kérdéseit társadalmi vonatkozásban, s vi- 

tathatják a közvetlen vagy   közvetett   pszi- 
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chológiai módszerek alkalmazásainak kérdé- 

seit a gyakorlati nevelésben, de nem vitatható, 

hogy milyen nevelésben részesüljön pl. annak 

a társadalomnak az ifjúsága, — különösen 

alsó fokon — mely társadalom az anarchizmus 

felé differenciálódik. Természetes, hogy az 

ilyen társadalomban nem szabad előmozdítani 

és fokozni a további egyéni és társadalmi 

differenciálódást a neveléssel. 

Hangsúlyoznunk kell, hogy különösen az 

individuális jellegű társadalmakra nézve rend- 

kívül veszedelmes a jellembontó hatású ne- 

velés. 

A ma legégetőbb nevelési problémái tehát 

a jellemnevelés jellembontó hatásainak — és a 

különböző társadalmi elméletek fejlődési irá- 

nyainak — a tömegmozgalmak hatásának ere- 

dőjéből adódnak. 

Korántsem vallom Helvétiussal, hogy azzá 

nevelhetjük a növendékeket, akivé akarjuk: 

hogy akit egyszerű igazságok felismerésére 

vezettünk, a legmagasabb, legelvontabb fejte- 

getések megértésére és véghezvitelére is képe- 

síthetjük. Éppen ellenkezőleg, meggyőződé- 

sem, hogy az átlagképességű tömegeket egy 

bizonyos kultúrszínvonalon felülemelni csak 

nemzedékeken át folytatott nevelői munkával 

fokozatosan lehet. Azonban az átlagképességű 

egyed jelleme is megerősíthető tényleges lelki 

színvonalához képest és ellenkezőleg elemeire 

bontható.   A veszedelem éppen abban rejlik, 
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hogy az átlagképességűek tömege nem bír fel- 

bontott ezerrétű lelkiségének önmaga, jellem- 

nek nevezhető irányt adni. Az általánosan 

sokrétű jellemnek, az átlagképességű egyénnél 

is olyan árnyalati tulajdonságai fejleszthetők 

ki, melyek természetes körülmények között 

valószínűleg jelentéktelenek maradtak volna 

és visszafejleszthetők a markánsabb tulajdon- 

ságok, melyek az egyéniség főjellemvonását 

képeznék, természetes fejlődési körülmények 

között, a nevelés beavatkozása nélkül. 

Az emberi jellemnek egy-egy markánsabb 

tulajdonsága adja meg jellegét, mely cseleke- 

deteinek, magatartásának bizonyos irányt, kö- 

vetkezetességet ad. Ezek szerint a tulajdonsá- 

gok szerint nevezzük ilyen vagy olyan jellem- 

nek. Ez azonban nem jelenti azt, hogy az em- 

beri jellem kirívó tulajdonságai miatt, ilyen 

vagy olyan végleges kategóriákba skatulyáz- 

ható. Még ha elméletben ilyen kategóriákat 

megállapító rendszer elképzelhető is (amint 

Schütz Antal megállapítja) a karakterológiá- 

nak eddig nem sikerült olyan kategóriát fel- 

állítania, amelyben csak egyetlen egy ember 

jellemét is maradéktalanul belehelyezhetnénk. 

Az emberi jellem sokrétű, jellegzetes vonásai 

mellett annyi kevésbé feltűnő — ellentétes 

vagy párhuzamos — minőségbelileg vagy fo- 

kczatilag különböző tulajdonságokkal bír, 

hogy meghatározhatatlanná válik, mihelyt 

kissé analizáljuk. Nagyon szép Ferrièrenek 

(l’École   Aktive)    ezirányú    megállapítása: 
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„A kísérleti lélektan csodálatos tudomány, 

nem is akarok rosszat mondani róla. De mint 

minden tudomány, törvényeket állapít meg, 

már pedig a törvény áll legtávolabb a konkrét 

individualitástól. A törvény mindig és minde- 

nütt igaz vagy nem igaz. Az egyed mindig 

önmaga, eredeti és egyetlen vagy egyáltalán 

nem létező. Lenne bár százmilliárd más egyén 

a földön, nem találnánk egyet, ki azonos lenne 

vele. Bizonyos, hogy minden energia, mely 

megnyilvánul benne, törvényeknek engedel- 

meskedik, de ő maga egyetlen találkozási 

pontja millió erőknek: Komplexum.” 

Ez a lelki „komplexum” — mint ennek a 

fejezetnek az elején állítottuk, egy-két nemze- 

dék tartama alatt egy határozott irányba me- 

revíthető, vagy elemeire bonható. Talán nem 

is nemzedékek, hanem egyetlen egy nemzedék 

elegendő ahhoz, hogy az átlagképességű egye- 

dek mentális életét megváltoztassuk követke- 

zetes neveléssel, ha ebben a külső körülmények 

is segítségünkre vannak, vagy tervszerűen 

szolgálatunkba állítjuk ezeket. Gondoljunk 

csak például arra a falusi legényre, aki éve- 

ken keresztül gyárban dolgozik. Hacsak külö- 

nös érdekei vissza nem szólítják, rövid idő 

alatt hasonmása lesz társainak. 

A lelki-, szellemi síkon zajló élet végtelen 

érzékenységénél, rugalmasságánál fogva, a 

legsúlyosabb problémák elé állítja a nevelőt, 

mihelyt a jellemnevelés kérdéseihez nyúl. Kü- 

lönösen akkor, ha a társadalomnak megfelelő, 
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tehát nemzeti jellem erősítését, fejlesztését 

tűzte ki céljául. Mint általában a karakter 

meghatározása, szinte lehetetlennek látszik 

azoknak a lelki sajátságoknak határozott kö- 

rülírása, illetőleg meghatározása, melyek egy 

nemzeti típus kizárólagos jellegét alkotják és 

nem jellemezhetnénk ugyanakkor más nem- 

zeti típusokat ezekkel a sajátságokkal. Ha 

akár magyar, akár idegen személyiségkutatá- 

sok eredményeit összegezzük, nem vonhatunk 

le olyan szabályokat, melyek a nemzeti jel- 

lemnevelés módszereinek határozott alapjául 

szolgálhatnának. Ebből nem következik termé- 

szetesen az, hogy a cél elérhetetlen, hiszen az 

e téren munkálkodók maguk sem tekintik be- 

fejezettnek tiszteletreméltó tevékenységüket. 

Kérdés azonban, szükséges-e mindazoknak 

a sajátságoknak a meghatározása ahhoz, hogy 

a nemzeti jellegnek és egyéni jellemnek meg- 

felelő nevelésben részesítsük a növendéket! 

Vajjon, anélkül, hogy meghatározására töre- 

kednénk, nem látjuk-e s nem tapasztaljuk-e 

a növendékeknél mindezen sajátságok megnyi- 

latkozását? Természetes, hogy igen, különben 

a sajátságok meghatározásához szükséges 

megfigyeléseket sem tudnánk eszközölni. Ha 

pedig a növendékben mindezen sajátságok 

megvannak, miért akarjuk egy definiált jel- 

lemen alapuló módszer segítségével, mintegy 

külső ráhatással előmozdítani a nemzeti és 

egyéni sajátságok fejlesztését! Ha egyes ál- 

talános nemzeti jellemsajátságok nevelésének 
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ez a kívülről ható irányítás meg is felelne, az 

egyénenként különböző jellemsajátságok neve- 

lésének nem válna előnyére. Statisztikai ada- 

tok segítségével egy átlagtípust körvonalazha- 

tunk. „A valóságban azonban ilyen átlagtípus 

nem létezik, mert minden egyéniség különbö- 

zik ettől az összegezett típustól.” (Bouchet 

id. m.) Miután a növendékben egyéni jellem- 

vonásai mellett megvannak a faji, nemzeti jel- 

lemvonásai is anélkül, hogy ezeket meghatá- 

rozni iparkodnánk, engedjük, határozza meg 

ő maga s mutassa, milyen úton-módon kívánja 

ezeket fejleszteni? Adjunk alkalmat, hogy ezt 

megtehesse, s bízzuk természetes képességeire 

önmaga kibontakozását. 

Amíg az ilyen önnevelő s az egyedüli he- 

lyes módszer alkalmazása gyakorlatilag meg- 

oldható, addig is legfőbb törekvésünk kell le- 

gyen a jellem megóvása. Ezt annál inkább 

hangsúlyoznunk kell, mert a nevelés terén a 

„megóvás” mindeddig inkább a fizikai adott- 

ságokra vonatkozott, vagy a lelki, szellemi 

élet fejlődését gátló élettani jelenségek kikü- 

szöbölésére. 

Képzeljük csak el, hogy a pszichológiával, 

élettannal, pedagógiával foglalkozó tudósok- 

nak valóságos tömege a legkülönbözőbb kísér- 

leti módszerek igénybevételével foglalkozott 

és foglalkozik ma is a pszichikai és fizikai 

fáradtság beállásának időbeli és fokozatbeli 

kérdésével anélkül,    hogy pedagógiai    szem- 
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pontból komoly gyakorlati eredményre jutot- 

tak volna. Természetes, hogy ennek a problé- 

mának a megoldása is — miután az egyéntől, 

idő és térbeli, valamint pillanatnyi pszicholó- 

giai körülményektől függ — csak statisztikai 

átlagot nyújthat, mely ténylegesen egyetlen- 

egy növendék valóságos állapotának sem felel 

meg. Miért ne bízhatnánk ennek a kérdésnek 

a megoldását is gyakorlati pedagógiai szem- 

pontból magára a növendékre, aki elsősorban 

maga érzi a fáradtság beálltát? 

Az új pedagógiai módszereknek, melyek- 

nek a gyermek öntevékenységén kell álapul- 

niok, (nem mindenütt azonos módon és azonos 

körülmények között) a jellem megóvását is 

lehetővé kell tenniök. A „Primo non nocere” 

elvének a lelkiélettel kapcsolatban fokozato- 

sabb miértékben kell érvényesülnie. Már pedig 

minden külső erőltetett beavatkozás — mi- 

után semmi körülmények között sem felelhet 

meg a növendékek lelkisajátságainak — kü- 

lön-külön feltétlen kisebb-nagyobb hasadáso- 

kat idéz elo, s ártalmas úgy a nemzeti, mint 

az egyéni jellem fejlődése szempontjából. 

Az önnevelés módszere hamarosan rácáfol 

Helvétiusra s igazolja azt a tényt, hogy az 

átlagképességű növendékek a legjobb akarat-, 

legnagyobb igyekezet-, a leghathatósabb támo- 

gatás mellett sem képesek egy bizonyos szín- 

vonalon felülemelkedni. Az önnevelés mód- 

szere azonban megőrzi a meghatározhatatlan 
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jellem egységét, szubjektivitását, mert soha- 

sem erőszakoskodik s fejleszti azt, mert állan- 

dóan késztet 

A nemzeti jelleg külső megnyilvánulásai 

közül az egyetlen bizonyosan meghatározható 

a beszéd. Ez is csak formai és nem tartalmi 

különbséget árul el. Ha egy kínai gyereket 

idetelepítenénk, a legrövidebb idő alatt még a 

tájszólást is tökéletesen beszélné. „A beszéd- 

szervnek a változásáról — írja Delacroix (Le 

Langage et la (Pensée) — egyáltalán semmit 

nem tudunk. (Klima etnikai változások, föld- 

rajzi környezetváltozás, életkörülmények meg- 

változása stb.) Ugyancsak semmit a beszéd- 

szervek anatómiai különbözőségéről a külön- 

böző fajoknál. Mindaz, amit tudunk, arra kész- 

tet, hogy ennek a tényezőnek jelentéktelen sze- 

repet tulajdonítsunk. A kiejtés inkább a szo- 

kás és nevelés kérdése, mint a szervi hasonu- 

lásé. Egy gyermek tökéletesen, könnyűszerrel 

sajátítja el egy idegen nyelvi közösség kiejté- 

sét.” Ezek a jelenségek igazolják a környezet- 

nek mint biológiai alakfogalomnak a tényét. 

Tehát a nemzeti nyelv különbözősége annyi- 

bei η von lényeges határt a különböző nemzeti 

jellemek tartalmi alkata között (úgy funkcio- 

nális, mint alkattani értelemben) amennyiben 

minden forma mint biológiai alaktényező pre- 

diszponál és mert minden lény jellege, szub- 

jektivitása a formák által jut kifejezésre. A 

nyelv azonban magasabb fejlődési fokon, mint 

általános  szimbolizmus,  az egyén szubjektív 
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lelkiségét az egyetemes objektív lelkiségbe 

kapcsolja. 

Az átörökléstan kutatásainak eddigi ered- 

ményei elenyésznek, mihelyt a lelki életre s 

a nevelésre vonatkozó, bármilyen következte- 

téseket óhajtunk levonni belőlük, ha mellőzzük 

a környezetnek mint biológiai tényezőnek a 

szerepét. Lashley patkányokon végzett kísérle- 

tei igazolják, hogy a képességek kifejlődése 

nincs egy-egy agyközponthoz kötve. Eltávo- 

lítva az agynak a többé vagy kevésbé fonto- 

sabb részeit, a megmaradó részek átveszik a 

hiányzó szerepét s egy-egy képesség gyakor- 

lása lehetővé válik, ha a külső körülmények 

a képesség fejlesztésére kényszerítőleg hat- 

nak. 

A kínai bölcselő vagy matematikus és az 

európai, mondjuk magyar bölcselő vagy mate- 

matikus, — öröklött képességeinél fogva — 

sokkal közelebbi rokonságban vannak egymás- 

sal, mint a nem bölcselő, vagy a nem mate- 

matikus honfitársaikkal. Azok a tényezők, 

amelyek mégis ez utóbbiakkal hozzák őket 

közelebbi rokonságba, nem öröklöttek, hanem 

szerzettek, környezet hatása alatt fejlődtek ki, 

s a közösségi és egyéni szubjektivitásban jut- 

nak kifejezésre. A nyelv, a megnyilatkozási 

formák, életkeret stb. nem öröklött, hanem 

szerzett tényezők, bármennyire megváltoztat- 

ják is az egyén szubjektivitását. Ha a szel- 

lemi képességeket, mint Pascal: „Esprit de 

finasse” és „Esprit de mathématique” szerint 
 

 



76 

 

csoportosítjuk, meg kell állapítanunk, hogy 

ezek nem formai, hanem belső alkati különbsé- 

gek, melyek különböző fokban örökölhetők, 

mint adott képességek, de nem nemzeti szub- 

jektivitás adalékai, hanem objektív szellemi- 

ség alkotó tényezői. Lehetnek kisebb-nagyobb 

fckban faji sajátságok, de a patriotizmussal 

nem hozhatók kapcsolatba. Nemzeti szubjekti- 

vitás nem örökölhető. 

„Az élő világ rendkívül bonyolult jelensé- 

gei — írja Neergaard (id. m.) — nem azért 

oly sokrétűek, mert az alkotó elemek száma 

nagy. Tulajdonképpen csak két építőelemük 

van: a proton és az elektron. És e kettőből (a 

neutronoktól és a többiektől itt egyelőre elte- 

kintünk) épül fel az egész organizmus, sőt 

minden létező. Az első fizikai alakulat ebből 

a kettőből keletkezik, elérve az atomok foko- 

zatát, melyek már sokfélék lehetnek. így kö- 

vetkezik azután fokozatosan tovább atom mo- 

lekula-sejt-szövet-szerv — egészen az organiz- 

musig. Világosan látni itt, hogy minő re- 

ménytelen vállalkozás lenne, ha az alkotóele- 

mek analíziséből akarnánk az egészet megér- 

teni. Mert a magasa,bb organizációs fokok 

nem az elemi részekből, hanem csakis az alak- 

szerű együttműködésből válnak világosan ért- 

hetőkké.” 

A fizikai alakulatok, szervezetek fejlődése 

és alakszerű együttműködése nyilván nem a 

puszta átöröklés következményei. Mindenki 

általános készséget s minden képességet örö- 
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köl kisebb-nagyabb mértékben. Hogy ki mi- 

lyen fokban s milyen általános, vagy rendkí- 

vüli képességet örökölhet, arra nézve az át- 

örökléstan semmilyen útbaigazítással nem 

szolgáihat. 

Ismerjük azonban a környezetnek rendkí- 

vüli befolyását a képességek fejlődésére. A 

nevelés, mint környezeti hatótényező első fel- 

adatának kell tekintse, hogy az egyénben a kü- 

lönböző képességek közti egyensúlyt meg ne 

bontsa, hogy azok harmonikusan fejlődhesse- 

nek. Ezáltal megnyilatkozhassanak s a sze- 

lekció által érvényesülhessenek az átlagon fe- 

lüli és rendkívüli képességek. Pedagógiai 

szempontból tehát rendkívül fontos, különö- 

sen az alakszerű együttműködés hangsúlyo- 

zása pszichológiai vonatkozásban. 

A különböző képességek közti kölcsönös 

kapcsolat egy-egy megoldatlan problémája a 

pszichológiának. Claparéde fölveti a kérdést, 

„melyek a létező kapcsolatok ugyanannál az 

egyénnél, a különböző lelki működések s fo- 

lyamatok között? Vannak-e folyamatok, ame- 

lyektől a többi függ?” „A kérdés igen kényes” 

— jegyzi meg. Az újabb kutatások (Pearson, 

Krüger, Thorndyke, stb.) a képességek egy- 

mással lévő kapcsolatát megállapítják, de a 

kapcsolatok hatásának fokát csak valószínű- 

síteni képesek. Piéron sem jut tovább, Binet 

is csak óvatosságot tanúsít a kérdéssel szem- 

ben. 

„Fel kell fedni az egyénben — írja Bou- 
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lehet, — az általánosan konkrét igazságokat, 

amelyek ugyan egyikre sem azonos módon, 

de minden egyénre alkalmazhatók. Csak a 

funkcionális törvények elég rugalmasak ahhoz, 

hogy ezt a szerepet betöltsék, mert ugyan- 

akkor, amikor feltételezik minden emberi lény 

komplexitását, megállapítják a lelki folyama- 

tok belső harmóniáját is. Nem a funkcionális 

törvények egyetemessége miatt van az egyed 

nekik alávetve, hanem mert minden egyedben 

fellelhetők, válnak egyetemessé a törvények. 

Egyetemességük csak következmény és nem 

alapelv.” 

Hogy tehát a nevelés a különböző képessé- 

gek egyensúlyát, egymásközti kapcsolatainak 

harmóniáját fel ne bontsa, a természetes lelki 

funkciók folyamatosságán kell alapulnia» A 

képességek fejlesztésének harmonikus módja 

csak a növendék folyamatos iránytadó lelki 

megnyilvánulásai mellett, az autoedukáció bi- 

zonyos formájával érhető el, mely által az 

egyéni érdeklődés (természetes, vagy felkel- 

tett érdeklődés) természetes úton kielégül s a 

megfelelő környezethatás érvényesül. 

Minden másrendszerű nevelés, mint már 

mondottuk, bontó hatású. Lelki hasadásokat 

okoz, a jellegzetes prediszpozíciókat általános 

diszpozíciókká oldja. Az átlagképességű em- 

berek tömege, nem lévén képes felemelkedni 

az objektív lélek, az egyetemes szellem érzé- 

keléséhez, analizált állapotban marad. Lelki 

megnyilatkozásait a rapszodikus    változások 
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fogják jellemezni és sohase éri el a lelkiélet- 

nek azt a színvonalát, mely a képességek szin- 

tetikus, egyensúlyozott megnyilvánulások fo- 

lyamatában jut kifejezésre. Elveszti jellemé- 

nek egyéni irányvonalát s nemzeti sajátságait 

anélkül, hogy az objektív lélekbe kapcsolód- 

hatna. Ismételten hangsúlyoznunk kell, hogy 

korunk társadalmainak ez a félrenevelt tö- 

meg a veszedelme, melyre a lelki környezet- 

hatás rendkívül gyors s egyenletesség híján 

akadályozza a nemzeti társadalom bekapcso- 

lódását az egyetemes szellemi életbe. 

Az egyetemes intelligencia, objektív lélek, 

mint az abszolút rugalmasság hordozója, for- 

ma nélküli áramlásnak, ideának képzelhető. 

Mihelyt az intelligencia formában nyilatkozik 

meg, elveszti egyetemes és objektív jelleget, 

szubjektívvá válik. A szubjektív élet ismét 

oly mértékben fejlődik az objektív lélek felé, 

amily mértékben kifejező formái mindinkább 

általános szimbólumokká válnak. Az intelli- 

gencia, vagy „objektív lélek” egyetemességé- 

nek legszebb, s legkézzelfoghatóbb kifejezője 

a nyelv, mint szimbolizmus, s mint az egyete- 

mes intelligenciának általános kifejező esz- 

köze, mely az élettani s környezethatások kö- 

vetkeztében szubjektív nemzeti, táji, egyéni 

intelligenciák kifejező formájává válik, hogy 

általa felemelkedhessünk az objektív lélek 

egyetemessége felé. Az egyetemes intelligencia 

hatása következtében az emberiség élete egyet- 

len ember határtalan életének lenne tekinthe- 
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tő, ha éppen egyéni szubjektivitásunknak az 

objektív lélek felé való fejlődése nem kívánná 

a sokaság közti különbséget és nemzedékek 

közti eltérést, mint a haladás feltételeit. 

Minden nemzet, fejlődése során szükség- 

szerűen be kell kapcsolódjon az objektív, 

egyetemes lélekbe. Ez a bekapcsolódás azon- 

ban nem történhet a tömegek által. Hiába dif- 

ferenciáljuk azokat, átlagképességük nem en- 

gedi egy bizonyos szinten való felülemelke- 

désüket. Éppen ezért meg kell maradniuk 

nemzeti sajátságaik szubjektív színvonalán. 

Ennek a szubjektivitásnak eredetiségét és 

egységét csak úgy őrizhetjük meg és csak úgy 

biztosíthatjuk a nevelés által, ha a különböző 

képességek közti természetes kapcsolatok 

egyensúlyát meg nem bontjuk. 

A szellemi hierarchia kisszámú képviselői- 

nek jut osztályrészül, hogy az egyetemes szel- 

lemi életbe kapcsolódhassanak, ahol nemzetü- 

ket képviselhetik. 

Az a szellemi kisebbség, amely a nemzeti 

társadalmat az objektív lélek egyetemes szel- 

lemi életébe kapcsolja, az egyéni és nemzeti 

jellem szubjektivitásának minden fejlődési 

fokozatán áthaladva válhat objektívvé. Objek- 

tív szemléletű átlagtömeget elképzelni sem le- 

het, nem hogy nevelni lehetne. Az átlagképes- 

ségű tömegnek szubjektívnek kell maradnia, 

mely szubjektivitás a természetes lelki egyen- 

súlyon alapszik. 

Ezek szerint a nevelés első feladata a szub- 
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jektív jellem megóvása. Ez a feladat magába- 

véve csak passzív eredményt jelentene, ha nem 

gondoskodnánk annak továbbfejlesztéséről. 

Mint említettük, egyik mód az önnevelő mód, 

melyet — anélkül, hogy itt módszertani kér- 

dések fejtegetésébe bocsátkoznánk — csak 

azért említjük meg most ismételten, mert ez 

egyik feltétlen biztos nevelési módja annak, 

hogy elkerüljük a jellem felbontását már alsó- 

fokon, s fejlesztése feltétlenül a társadalom 

jellegének megfelelően történhet, adva lévén 

azonos vagy hasonló életfeltételű növendékek 

egymás ráhatása. 

Ha a növendék egyéniségét különösen ki- 

fejező és irányító jellemvonása mellett, melyet 

meghatározni éppen a képességek korelációja 

miatt nem lehet, jellemének minden irányú 

tulajdonságait külső beavatkozással kénysze- 

rítő módon fejlesztjük sí ezeket benne tuda- 

tosítjuk, valóban „komplexummá” válik, még 

pedig önanalizáló komplexummá. Az ilyen lel- 

kületű növendékben, ha maximálisra fej- 

leszthetnénk is az akaratot, akkor is határo- 

zatlan és inaktív maradna. Minden elhatáro- 

zását gátolnák, jellemének különböző irányú 

hajlamai. Épp úgy válhatnék belőle napszá- 

mos, kocsivezető, politikus, művész stb. meg- 

felelő felkészültséggel és tapasztalattal. Ezt 

a felkészültséget és tapasztalatot azonban 

éppen az alsófokú nevelési által atomizált jel- 

leme miatt, másrészt többnyire átlagképessé- 

gei miatt soha megszerezni nem tudja. Szub- 
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jektivitását elvesztette, objektivitásra képtelen. 

Egy jellem analíziséhez s ennek tudatosí- 

tásához elegendő az alsófokú iskolai nevelés, 

mely a természetes érdeklődéssel ellentétben 

— tekintélyen, néha erőszakon alapuló, de 

mindig kívülről ható módon — befolyásolja a 

jellemet, de nem elegendő ahhoz, hogy a már 

felbontott jellemet visszavezesse önmaga ere- 

detiségéhez azáltal, hogy a különböző képessé- 

gek, hajlamok korelációját ismét helyreállítsa 

s így visszaadja egyéniségének irányát. 

Innen van az, hogy a modern társadalmak 

napszámosai, kézművesei, stb. mindmegannyi 

filozófus stb. 

Ha ezek után elgondoljuk, hogy itt- 

ott már a hipnózis is szóbakerült, mint a jövő 

nevelési eszköze, csak megdöbbenéssel álla- 

píthatjuk meg az eltévelyedést, melyhez rész- 

ben a társadalmi alapelvek, részben a meg 

nem emésztett, félreértett és félremagyarázott 

pszichológiai eredmények irányai vezettek. 

Delacroix írja (id. m.) „Az emberiség 

élete az emberek sorozatos egymásután követ- 

kezése ás minden nemzedéknek újból kell for- 

málnia és újból kell megalkotnia a maga mód- 

ja szerint a neki átruházott intézményeket. 

Nem ebben rejlik-e a folyamatos változható- 

ság egyik oka?” Dr. Imre Sándornak idézett 

soraira utalunk, mely szerint minden nemze- 

déket külön-külön kell nemzetté nevelni, mert 

mint állítottuk, nemzeti szubjektivitás nem 

örökölhető. Nevelőmunkánkban azonban rend- 
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kívül módon segítségünkre van a környezet, 

a nyelv, ha hatásukat külső, elvont ideológiai 

befolyásokkal le nem rontjuk és idő előtt 

nem oldjuk fel a prediszponált szubjektivitást. 

Társadalmi és nemzeti szempontból az egy- 

másután következő nemzedékek változását fel- 

használva fokozatosan kell megvalósítanunk 

„a nemzetnevelésnek Széchenyi által kijelölt 

lényegét, mely: minden nemzet sajátságainak 

megőrzése és szeplőtelen mivoltának kifejtése, 

erőinek és erényeinek nemesítése, hogy így 

Végcéljához, az emberiség feldicsőítéséhez kö- 

zelítsen a nemzet.” (Id. dr. Imre kSándor: 

A magyar nevelés körvonalai). 

Vagyis a szubjektív karakter megőrzése és 

nemesítése ami csak a különböző Lelki képes- 

ségek egyensúlyának megóvása mellett teljesít- 

hető és a tagolt morálkarakter fejlesztése, 

amely jellem önmaga biztosítja lelki egyen- 

súlyát. Az egyik a nemzet sajátságainak, erői- 

nek, erényeinek megőrzője, a másik bekapcso- 

lója az egyetemes szellemiségbe: „az emberi- 

ség feldicsőítésére.” 

Miután a karakter meghatározása úgy 

egyénenkint, mint tágabb értelemben, nemzeti 

sajátság szerint, rendkívül körülményes, a 

különböző fokú jellemnevelés alapjául a ka- 

rakter irányulásait vehetnénk. Nevezetesen a 

prediszponált szubjektív ösztönkaraktert, s a 

differenciált objektív morálkaraktert. Nem 

kerülhető el, hogy ismétlésekbe ne bocsátkoz- 

zunk, amikor erről  szólunk,  reméljük azon- 
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ban, hogy ez csak a fogalmak tisztázódásához 

vezet. 

Minél alacsonyabbrendű lényeket vizsgá- 

lunk, annál kötöttebb jellegű egyedekkel talál- 

kozunk. Minél határozottabb az egyén karak- 

tere, annál kevésbbé alkalmazkodó és így ke- 

vesebb életigénnyel kell beérnie. Az ember 

karakterének kötöttsége már kismértékű, de 

megvan és kifejezésre jut a helyi viszonyok- 

hoz kötött, általuk fejlesztett tulajdonságok- 

ban és formákban. A karakternek azt a for- 

máját, melyet a természetes adottságok (örök- 

löttek, környezetiek) szabnak meg és állan- 

dóan befolyásolnak, ösztönkarakternek nevez- 

hetjük. A prediszponált ösztönkarakter szub- 

jektív jellege a szükségszerű indító erők által 

jut kifejezésre. 

Alsóbbrendű egyedeknél az ösztönkarak- 

ter határozottabb, merevebb. Az egyed élet- 

lehetőségei szűkülnek a merevség fokával pár- 

huzamosan. Minél merevebb a karakter, annál 

kisebb az alkalmazkodó képessége. Az ember- 

nél — a prediszponált ösztönkarakter kismér- 

tékű lévén — az alkalmazkodóképesség igen 

nagy, s ezért létfenntartását csaknem minde- 

nütt, bármilyen körülmények között biztosí- 

tani tudja. Az alkalmazkodó képesség kifeje- 

zője: az ösztönkarakter helyébe fellépő fon- 

tolgató, értelmi tevékenység, mely magasabb 

életigénylésre képesít. 

A fejlett, társaséletben   az ösztönkarakter 
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helyét elfoglaló értelmi tevékenység némely 

egyednél oly magas fokra emelkedett, hogy 

ösztönkaraktere, szubjektivitása úgyszólván 

megszűnt, feloldódott. Az ilyen egyénnél csak- 

nem minden tevékenység, tett, rövidebb-hosz- 

szabb megfontolás eredménye. Az egyed, kul- 

túréletének ezen a színvonalán, karakterét 

úgyszólván önmaga irányítja, formálja ki. Ez 

a karakter a természetes adottságoktól csak 

annyiban függ, amennyiben a lelki képességek 

és tevékenységük határai is természetes adott- 

ságok közé szabottaknak tekinthetők. Ezt a 

magasrendű karaktert nevezhetjük morál- 

karakternek. A morálkarakter jellege az értel- 

mi tevékenység által jut kifejezésre. 

Az ösztönkarakter tehát prediszponált, a 

morálkarakter differenciált, Az ösztönkarak- 

ter inkább szubjektív, a morálkarakter inkább 

objektív, noha tartalmazza a szubjektivitás 

minden érzelmi skáláját. 

Az abszolút szubjektivitás a rideg merev- 

séggel lenne azonos, az abszolút objektivitás 

az abszolút rugalmassággal. Amily mér- 

tékben oldódik a szubjektivitás, oly mértékben 

válik rugalmassá és fejlődik az objektív felé. 

Az ösztönkarakter összetevői indítóerők, me- 

lyek közvetlenül a szubjektivitásból táplál- 

koznak, a morálkarakter összetevői irányító- 

erők, melyeknek a szubjektív élmények ta- 

pasztalatain fejlődött objektív értelem a for- 

rása. Nincs objektivitás, amelyet szubjektivi- 

tás meg ne előzött    volna.    A képzetnélküli 
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gondolat, a tiszta ész reflexiói is a haszná- 

laton kívül helyezett, tudatalatti lélektérbe vo- 

nult végtelen szubjektív élmények sorozatán 

alapúinak. Az objektív lélek az abszolút mo- 

rálkarakter, magában foglalja a szubjektivi- 

tás fejlődésének (az objektív felé) tehát oldó- 

dásának (elmúlásának) végtelen érzelmi ská- 

láját. 

A primitív ember ösztönkaraktere s a kul- 

túrember morálkaraktere között a fokozatok 

végtelen sorozatát találhatjuk. Az ösztön- és 

morálkarakter közti határt megvonni, illető- 

leg megállapítani, hogy hol végződik az ösz- 

tönkarakter és hol kezdődik a morálkarakter, 

természetesen nem lehet. Legfeljebb egyes 

életmegnyilvánulás eredetét vezethetjük visz- 

sza a szükségszerűen indító ösztönkarakterre, 

vagy az irányító morálkarakterre. Az egyes 

fokozatok, a szubjektív és az objektív lélek 

közti fokozatok egyéniek. Nagyon szép Berg- 

son (Lévolution créatrice c. művében) szem- 

léltető példája az ösztönös és
1
 értelmi tevékeny- 

ség különbségéről, ahol összehasonlítja az ösz- 

tön védekező szerveinek (pl. a karmok) haszr- 

nálati lehetőségét az értelem védekező szer- 

számának (pl. a dorong) használati lehető- 

ségével. Az egyik szubjektív, a másik objek- 

tív lelkiség eszköze. 

A köznevelés szempontjából fontos a ka- 

rakter két irányulásának megkülönböztetése, 

mert mindegyik más-más szerepet tölt be a 

társadalomban, melynek mentális összetétele a 
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két karakter irányulásának arányától függ. 

Az ösztönkarakter (szubjektív) típus tömegei 

biztosítják a társadalom jellegét, annak egy- 

ségét, stabilitását és fejlődésének formáját, a 

morálkarakter (objektív) típusok kisebbsége 

a differenciáltságát, rugalmasságát, fejlődési 

lehetőségét. 

Minél határozottabb az iránya egy-egy 

karakternek, annál kevesebb kapcsolata van a 

másik irányulás felé. Az a kapcsoló tényező, 

mely egy-egy ember karakterének főirányát 

(pl. az ösztönösséget) áthidalja, illetőleg kap- 

csolja a másik kevésbé érvényesülő iránnyal, 

(morálkarakter irányával) az intuíció. Ab- 

szolút formájában elképzelve az ösztönkarak- 

tert, vagy a morálkaraktert, kizárja az intu- 

íciót. A tiszta ösztönösség merev szubjektivi- 

tása még nem ad helyet az intuíciónak, a min- 

dentudás az abszolút objektivitás már kizár- 

ja azt. Az intuíció tehát a karakter két irá- 

nyulásának a kapcsolója, komplementáris té- 

nyezője, mely a jellem merev szubjektív jel- 

legét a tér formadimenziójából, az idő folya- 

matos dimenziójába, vagyis objektív tudata 

felé sodorja. 

Az intuíció a lélek tudatalatti teréből táp- 

lálkozik. A tudatalatti lélektér erői egyrészt 

az ösztönkarakternek az értelmi tevékenység 

által kiküszöbölt végtelen indító erőiből, más- 

részt a morálkarakternek fel nem fedett, vég- 

telen lehetőségű irányító erőiből tevődnek 

össze. 
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Ha az egyén ösztönkarakterét neveléssel 

felbontottuk és az — átlag képességei miatt 

— morálkarakterré fejlődni nem képes, úgy 

ennek az egyénnek a cselekvő képessége nagy- 

részt tehetetlenné válik, mert az ösztönkarak- 

ter már nem hat kényszerítő módon, a morál- 

karakter még nem hat irányító módon. Telve 

van intuícióval, mely a meg nem fogalmazott 

gondolat formájában zaklatja. Az ilyen egye- 

dek a modern társadalmakban igen gyakori 

jelenség s a társadalmak tömegének nagyré- 

szét képezik. Legnagyobb részük a kisebbségi 

érzés egy bizonyos fajtájában szenvedő embe- 

rek, akiket természetes eszük elhagyott, a 

rendszeres gondolkodás szintjéig azonban nem 

jutottak el. Mindenről van véleményük, álta- 

lános elképzelésük, melyet a társadalom nem 

méltányol eléggé, emiatt állandóan mellőzve 

érzik magukat. Az ilyen típusok elszaporodá- 

sának nem annyira a modern társasélet az 

oka, hanem mint már mondottuk a helytelen 

nevelés. 

Hogy az ösztönkarakter morálkarakterré 

fejlődjön, ahhoz az egyént a legmagasabb 

fokú nevelésben kell részesíteni. A nagy tö- 

megek ilyen nevelésben nem részesülnek. De 

ha részesülnek is, akkor sem lenne célszerű az 

átlagképességű emberek tömegét kiváltságos 

képességű egyedekként kezelni, mert morál- 

karakterré fejlődni nem tudnának. Ezáltal 

tehát sem egyéni boldogulásukat nem szolgál- 

nánk, sem a társadalom mentális összetételé- 
 



89 

 

nek egyensúlyát elő nem mozdítanánk. A mo- 

rálkarakter teljes kifejlődéséhez nemcsak a 

magasfokú képzés, nevelés szükséges, hanem 

magasfokú egyéni öröklött képességek is. 

Az ösztönkarakteben jutnak kifejezésre a 

helyi jelleggel bíró, élet- és társadalomfenn- 

tartó prediszponált tulajdonságok: a gondol- 

kodás, intelligencia — helyi jellegzetes for- 

mái. Ezek a tulajdonságok, természetes álla- 

potukban, bár nemzetenként, sőt vidékenként 

különböznek, mégis földrajzi egységek szerint 

nagy területeken általános egységes jellegűek. 

Ezt az általános jelleget nem szabad megbon- 

tania, inkább fokoznia, tudatosítania kell az 

alsófokú népnevelésnek, különösen ott, ahol 

az egyén karakterének a társaséletbeni módo- 

sulása túlságosan a differenciálódás felé ha- 

lad. (Agrár-vidéken.) 

A nevelésnek, akár alacsonyabb, akár ma- 

gasabb színvonalon, mindig határozott irányú 

karaktert kell eredményeznie és nem feloldott 

állapotban hagyni azt. Nem lehet a tömeg 

egyedeinek lelkületét felbontva, azáltal őket 

morális problémák elé állítva, útnak indítani, 

a nevelést befejezettnek tekinteni. Ezt ered- 

ményezi az alsófokú pszichoanalízisen alapuló 

individuális nevelés. De ezt eredményezte az 

erőszakos, merev társadalmi nevelés is, mely 

a jellem természetes fejlődésében következe- 

tesen lelki hasadásokat okozott. 

A társadalom egészének a tömegek predisz- 

ponált ösztönkarakterén kell alapulnia.    Egy 
 

 



90 

 

társadalomnak nemzeti jellegét a tömegek 

szubjektív ösztönkaraktere adja meg, melyet 

a környezet adottságai, a nevelés fejleszthet- 

nek, más külső tényezők befolyásolhatnak és 

módosíthatnak ugyan, de meg nem semmisít- 

hetnek. 

Az ösztönkarakternek mindig helyi, nem- 

zeti jellege van, míg a morálkarakter egyete- 

mes jellegű. 

A társadalmi alapelvek a múltban a rosszul 

alkalmazott és értékelt pszichológiai alapel- 

vek a jelenben ugyancsak helyteleneknek bi- 

zonyultak. Mindkettő az egyéniség kifejlődé- 

sét akadályozta meg. Az egyik azáltal, hogy 

meggátolta személyiséggé fejlődését s lelki 

hasadásokat okozott, vagy gépiessé mereví- 

tette a jellemet, a másik közvetlen bontó ha- 

tása miatt képtelenné tette az egyéniséget, 

hogy személyiséggé fejlődhessen. 

Haladó társadalomnak megfelelő nevelés 

csak úgy képzelhető, ha az a társadalom egy- 

ségét is, rugalmasságát is biztosítja. Tehát 

kollektív és differenciált is. így az alsófokú 

nevelés, melyben a tömegek széles rétegei ré- 

szesülnek, a tehetségesek kiválasztása mellett 

elsősorban a szubjektív jellemet megóvó és 

fejlesztő autoedukációból kell álljon. Középső- 

fokon az egyéniség továbbfejlesztése maga- 

sabb személyiséggé ugyanilyen módon, jel- 

lemsajátságok, hivatások szerint és további 

szelekciók. Felsőfokon pedig a szubjektív fo- 

kozatokon túl az egyéniségek differenciálása, 
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objektív személyiség nevelése, mely csak ana- 

lízissel és önanalízissel érhető el. 

Ma mindenütt általában ezen fokozatokkal 

ellentétes nevelési rendszer dívik, — nem 

szólva azokról a társadalmakról, ahol az Ál- 

lam mint életcél került a nevelés központjába. 

Általában alsófokon differenciálnak, középső 

és felsőfokon — főképpen mert a szakoktatás 

háttérbe szorítja, vagy kizárja a nevelést — 

sablonos osztályt, nem személyiségeket képez- 

nek. Képeznek, nem pedig nevelnek. Azt 

mondhatnánk, hogy csak az oktatásnak van- 

nak fokozatai. 

Hogy a ma „lázadó tömegei” olyan kivált- 

ságokat és jogokat követelnek, amelyekkel élni 

sem tudnának, s amelyek csak egy-egy kiváló 

szellem kiváltságai lehetnének, annak oka nem 

a „túlnépesedés”, hanem a helytelen közne- 

velés. 

Mindaddig, míg a nevelési alapelvek kér- 

dései a körül forognak, hogy társadalmi vagy 

individuális nevelés irányában haladjanak-e, a 

nevelés nem töltheti be azt a hivatását, mely 

minden társadalmi fejlődésnek előfeltétele: a 

társadalmi egyensúly folyamatos fenntartását. 

A köznevelést egy-egy koreszmének vagy 

magának a társadalomnak mint elvont foga- 

lomnak, tehát a köznek kizárólagos szolgála- 

tába állítani éppen oly végzetes tévedés len- 

ne, mintha a „felsőbbrendű ember” kizáróla- 

gos szolgálatába állítanánk. A nevelésnek 

mint mondottuk, differenciálónak és kollek- 
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tívnek kell lennie, mint ahogy maga a társa- 

dalom is az. 

Minden társadalomnak sztatikus jellegű 

nagy tömegeit átlagképességű egyedek alkot- 

ják. Sem a társadalmi egység és más társa- 

dalmi követelmény, sem az átlag képességű 

egyén érvényesülése és más érdekei nem kí- 

vánják, hogy ez az átlag tömeg, a prediszpo- 

nált jellem fejlesztésén túl általános készségű, 

sokféle hajlamú jellemmé neveltessék, illető- 

leg differenciáltassék. Viszont úgy a közös- 

ségi érdek, mint az illető egyéni érdeke is 

megköveteli, hogy a tehetségesebb kiváljon az 

átlag közül, s képességeihez mérten magasabb- 

fokú nevelésben részesüljön. A nevelés kol- 

lektív és differenciáló jellege tehát: a neve- 

lé« különböző fokozatain keresztül jut ér- 

vényre. Alapját a természetes szelekció képezi. 

Az alsófokú nevelésben, mint fentebb mon- 

dottuk, differenciálni nem szabad, mert ha a 

különböző képességek közti viszony egyensú- 

lyát megbontjuk, azt az átlagképességű egyed 

visszaállítani többé nem képes. 

Az alsófokú nevelésnek — hogy e lelki 

egyensúlyt meg ne bontsa — a prediszponált 

ösztönkarakter megóvásán és fejlesztésén kell 

alapulnia. Anélkül, hogy a prediszponált ké- 

pességeknek vagy az ösztönkarakternek egyéni 

vagy általános meghatározására kényszerül- 

nénk, annak megóvása és fejlesztése — mint 

alább látni fogjuk — autoedukáció útján le- 

hetséges. Ez az egyedüli nevelési mód, mely 
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által harmonikusan fejlődnek úgy a nemzeti, 

mint az egyéni jellemsajátságok. Tehát indi- 

viduális nevelés, de nem differenciált, mert a 

növendék ösztönös tevékenysége által nem dif- 

ferenciálja önmaga lelkületét 

Ez a nevelési mód nemzeti s egyéni szem- 

pontból — a természetes környezethatásnak s 

formavilágnak megfelelően — szubjektív egyé- 

niséget —, társadalmi szempontból sztatikus 

hajlamú jellemet nevel. 

A középfokú nevelés — tizennégytől tizen- 

nyolc évig — se differenciál olyan értelemben, 

hogy lelki analíziseket tudatosít, melyre ez a 

kor különösen hajlamos, hanem egyénenként 

részben autoedukációval, részben tudatos irá- 

nyítással, céltudatos egyéniségeket nevel. Eb- 

ben a korban az ifjú, bármennyire is titokza- 

tos, mindig hajlamos lelkiéletének feltárá- 

rására. Mindig kész egy eszmény követésére. 

Jellemiránya némi megértéssel: melyre ebben 

a korban annyira rászorul, (L, Spranger: Az 

ifjú kor lélektana) és némi hozzáértéssel ál- 

landóan figyelhető és befolyásolható. „A ne- 

velés egyetlen módszere ez években a felfelé 

segítő megértés” — írja Spranger. „Az Én 

felébredése ebben a korban a magáraeszmé- 

lésben és nagy érzékenységben nyilatkozik, 

mely fokozott kíméletre szoruló önérzetre 

vall.” Rückert híres mondása szerint: „Ebben 

a korban az ifjú lelke előtt lebeg a kép — 

illetőleg képek —, amivé lenni szeretne, vagy 

amivé lennie kell, mégpedig nem határozott 
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parancs elvont formájában, hanem saját lel- 

kének eszményi kivetített alakjaként.” 

Ez a kor a legalkalmasabb az egyéniségnek 

szilárd jelemmé, személyiséggé nevelésére. 

Hogy ez nem így történik, hogy a középiskolai 

végzettségű középosztály zöme a ráháramló 

fontos társadalmi szerepet gyakran nem a sze- 

mélyiség szilárd és nemes nagyvonalúságával 

tölti be, az nem cáfolja állításunk helyességét, 

sőt igazolja helytelenségét a mostani nevelés- 

nek, mely inkább szakoktatásban merül ki és 

sem a már megnyilatkozó egyéniségre, sem a 

kiválasztásra egyáltalán nincs tekintettel. 

A felső iskolai nevelés, melynek a jellem 

tovább fejlesztése, személyiség megerősítése és 

a differenciáló analízis lenne a feladata, csak- 

nem mindenütt kizárólag a szakoktatásból áll. 

Pedig itt kell differenciálni, morálkaraktert, 

objektív szellemiséget nevelni, vagyis a tár- 

sadalom differenciált kisebbségét. 



III.

 

MÓDSZERTANI KÉRDÉSEK, ÖNNEVELŐ

 

MÓDSZEREK.

 

A nevelés feltételei s követendő irányai te-

 

hát adva vannak, még pedig úgy a társadalom

 

egységének és differenciáltságának, tehát ál-

 

landóságának és fejlődőképességének szem-

 

pontjából, mint az egyén képességeinek érvé-

 

nyesítése és egyéni boldogulása szempontjá-

 

ból.

 

Függetlenül attól, hogy a nevelés általá-

 

nos alapelvei milyen irányzatúak (milyen tár-

 

sadalmi, kor-

 

vagy filozófiai eszmevilágot

 

tükröznek, vagy mentesek minden külső ha-

 

tástól, csupán a társadalom, s egyéni képes-

 

ségek fejlődését célzó tudományos kutatások

 

eredményein alapulnak), a gyakorlati nevelés-

 

ben mindenkor a nevelés módszerei által jut-

 

nak érvényre. Minden nevelés sikere vagy

 

sikertelensége közvetlenül, a módszerektől és

 

azok alkalmazásától függ. Nem csoda tehát,

 

ha a korunkat megelőző pedagógusokat első-

 

sorban a módszertani kérdések érdekelték.

 

Binet még a századelei években is megüt-
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közéssel állapította meg, hogy a pedagó- 

giai munkák, cikkek legnagyobb része a köz- 

lendő tananyaggal vagy az anyagközlés mód- 

szertani kérdéseivel foglalkozik, alig érintve, 

vagy teljesen figyelmen kívül hagyva magát 

a gyermeket, annak testi állapotát, szellemi 

képességeit, életkörülményeit stb. Pedig ezen 

tényezők ismerete nélkül nem állapíthatjuk 

meg helyesen a tanítás és nevelés módszereit 

sem. W. James: „Képtelenek vagyunk újat 

alkotni a gyermek lelkében, ha nem ismerjük 

azt, amit az már magában foglal.” Már Pes- 

talozzi a gyermek adottságaitól teszi függő- 

vé a nevelést. Froebel hasonlóképpen. Ma már 

természetes, hogy minden pedagógus a gyer- 

mek megismerését helyezi előtérbe, tőle teszi 

függővé a tananyag terjedelmének meghatá- 

rozását, valamint a nevelési, tanítási eszkö- 

zök és módszerek megválasztását és alkalma- 

zását. 

Vajjon a kísérleti lélektan kutatásainak 

eredményei alapján körvonalazható-e az a ne- 

velési módszer, mellyel minden növendék 

egyéniségéhez hozzáférhetünk? 

Az a tény, hogy a gyermekek fejlődésében 

bizonyos korszakok megállapíthatók, hogy ér- 

zelemviláguk és vérmérsékletük szerint cso- 

portokba próbáljuk osztályozni őket, semmilyen 

módszer meghatározására nem jogosít. Minél 

jobban férkőzünk a gyermek lelkéhez, annál 

inkább rádöbbenünk arra, hogy lehetetlen 

olyan nevelői módszert összeállítani, mely — 
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tömegnevelésről lévén szó — minden gyermek 

lelkületének egyaránt megfelelne, s fejlődését 

egyaránt előmozdítaná. Arról említést sem 

téve, hogy nemzeti sajátságok megállapítására 

ily módon kitérhessünk. Ezeket érezzük, ta- 

pasztaljuk, tudjuk, hogy megvannak, de mi- 

helyst meghatározásukra törekszünk, kisiklik 

a lényeg a markunkból. 

„Funkcionális szempontból — írja Bouchet 

(LIndividualisation de lenseignement) — 

nem lehet megfigyelni valamilyen gyermek- 

típust anélkül, hogy fel ne ismernénk jelleg- 

zetességét, mely megkülönbözteti, individuali- 

zálja és ellentétbe helyezi minden mással. 

Ahány gyermek, annyi típus. Ehhez, a meg- 

állapításhoz vezetnek akár különböző tevé- 

kenység gyakorlásának változásai, akár fej- 

lődésük gyorsasága, vagy koraérettsége, akár 

érdek-, vagy érzelemviláguk megjelenésének, 

vagy túlsúlyának különbsége. Ez a karakte- 

rológiának a nagy kérdése: egy gyermek sincs 

ugyanazon fejlődési törvényeknek alávetve. 

Ezért állíthatta Celerier, hogy a legáltaláno- 

sabb törvénye a lélektannak az, hogy egy adott 

lény fejlődésének, nincs változatlan törvénye.” 

Ez természetes is, mert az ösztönkarakter 

és a morálkarakter fokozatai — azok kapcso- 

lódása az intuíció által, mely maga is külön- 

böző fokokban ragadja az egyéniséget a szub- 

jektivitásból az objektivitás felé — úgy meny- 

nyiségileg, mint minőségileg egyéniek. Ezért 

csakis a lélek funkcionális törvényeinek meg- 
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felelő — öntevékenységen alapuló — nevelő- 

oktató módszer lehet egyedül helyes, függet- 

lenül a karakterológia vagy az alkattani psy- 

chológia megállapításaitól. 

Ha figyelmen kívül hagyjuk a gyermek 

öntevékenységén alapuló, állandó megfigyelés 

által ellenőrzött, oktatónevelő módszert, úgy 

általános egységes módszertani utasítások — 

a gyermekek számtalan egyéni lelki sajátsá- 

gai miatt — nem adhatók, csak abban az eset- 

ben, ha ezek az utasítások oly tág filozófiai 

keretben vannak megfogalmazva, hogy a ke- 

retben bármilyen egyéni módszer alkalmazása 

lehetővé válik, vagy pedig a módszer maga 

oly tág keretű, hogy minden egyéniségnek 

megfelelhessen. Ehhez azonban minden egyé- 

niségnek külön nevelőre lenne szüksége, mert, 

ha egyetlen nevelő több növendéket nevel, ha- 

tása (az aktív módszer kivételével) oldó. 

Ha tehát a nevelés a közvetlen pszicholó- 

giai alapelveken nyugvó nevelést hangsú- 

lyozza, de megmarad a verbális módszer mel- 

lett: mely a nevelő egyéniségének érvényesü- 

lését biztosítja, szükségszerűen el kell jutnia 

a tananyag közlésének, az oktató-nevelésnek 

egy olyan általános módszeréig, mely a gyer- 

mekek rendkívül sokféle lelkiségének egy- 

aránt megfelel. Ilyen módszer: a közlő, köz- 

vetlen beszélgető módszer, vagyis a „beszed- 

és értelemgyakorlat”. Mint a neve is mutatja, 

ennek a módszernek az a lényege, hogy be- 

szélgetés formájában fejlessze a növendék ér- 
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telmi képességét, hasson erkölcsi fejlődésére 

és ismertesse a tanítási anyagot. 

Állandó kérdezgetésekkel és közlésekkel 

valóban hozzáférkőzhetünk, bizonyos fokig a 

gyermek egyéni lelkületéhez. S a tanítási 

anyagot ehhez képest közölhetjük vele. Eh- 

hez azonban szükséges lenne elsősorban az, 

hogy az osztályok ne legyenek túl népesek, 

hogy óránként ne csak egy-egy kérdéssel for- 

dulhasson a nevelő egy-egy növendékhez. Ily 

módon a gyermek lelki fejlődése nem moz- 

dítható elő túlságosan, mert a kérdés-feleletek 

összességének a már elvégzett s az új tanítási 

anyagot is fel kell ölelniök. Fel kell tételez- 

nünk azonban, hogy a növendékek mindegyike 

az összes feltett kérdésekre ügyel, mert nem 

tudja egyik sem, hogy mikor kerül rá a fele- 

let sora. Tehát ez az aggály is megszűnne, ha 

csak oktatásról lenne szó. De mert a növen- 

dék lelki fejlődése is legalább olyan fontos 

tényező, mint az oktatás, felmerülnek kéte- 

lyeink a módszer helyességében. 

Az a tény, hogy minden növendék lelkisé- 

gének megfelelően, különböző módon kell a 

kérdezgetéseknek lefolyniok, ezekre minden 

növendék különbözőképpen reagál, mert hisz 

valamennyi figyelemmel kíséri a kérdése- 

ket. A különböző reakciók következményeként 

a lelkiség különböző hajlamú irányai bonta- 

koznak ki az évek folyamán, mely kibontako- 

zás azonban nem alapszik a képességek kore- 

lációjának egyensúlyán, mert ez az egyensúly 
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a különböző képességek természetes kapcso- 

lata szerint egyénenként más, mely csak az 

egyéni aktivitás útján juthat kifejezésre, nem 

pedig kívülről eredő, különböző irányú hatás 

reakciójaképpen. Ezért minden kívülről jövő 

hatás fejlesztheti ugyan a különböző képessé- 

geket, de egymásközti kapcsolatuk egyensú- 

lyát megbontja. Pedagógiai szempontunk sze- 

rint pedig nem a különböző képességek egy- 

aránt való fejlesztése a fontos, hanem első- 

sorban a képességek közti természetes egyen- 

súly megóvása. 

Mindenkiben minden képesség megvan, ki- 

sebb-nagyobb mértékben. Ezek a képességek 

fejleszthetők is, de soha egyik sem juthat ér- 

vényre, ha a köztük levő egyensúly megbom- 

lik. 

A funkcionális pszichológia szempontjából 

másik igen nagy hátránya a közlő módszer- 

nek, hogy a növendék maga csak nagyon rit- 

kán kérdezhet — esetleg, ha nem ért valamit 

—, s így egyénisége, pozitív értelemben egy- 

általán nem jut kifejezésre. „A tanítás ne 

legyen más, mint felelet, felelet, melyet a 

gyermek még nagyobb mohósággal fogad ak- 

kor, ha rávezetjük őt arra, hogy maga állítja 

fel a kérdéseket, melyre ez a felelet vonatko- 

zik” — írja Claparéde a gyermeklélektanban. 

Annál jobban előtérbe kerül itt a nevelő 

egyénisége, aki maga, mint magasabb kultúr- 

fok képviselője, inkább a morálkarakter típus 

csoportjához tartozik és így az alsófokú ne- 
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velésnél egyéniségének hatása inkább a nö- 

vendékek szubjektív ösztönkarakterének meg- 

bontásához vezet, mintsem erősítéséhez. A ne- 

velő egyéniségével is elősegíti azt a folyama- 

tot, melyeit a módszer analizáló jellegével 

megindított. Cousinet szerint a tanító és gyer- 

mek közti lelki különbség áthidalhatatlan. Ha 

ez a megállapítás túlzás is, de feltétlenül bi- 

zonyos, hogy a fejlettebb egyéniség érvénye- 

sül a kettő egymásra hatásában, ez esetben 

csak a nevelőé. Hiába próbálnánk ezt a ha- 

tást ellensúlyozni — pl. nemzeti szempontból 

— hazafias szólamokkal, vagy költemények- 

kel, ha magát a lokális jellemet feloldottuk. 

Sajnos, hogy az alsófokú köznevelést végző 

nevelők számos tagja a különböző módszerek 

pszichológiai hatását leggyakrabban felmérni 

sem képes. (Nemcsak magyar, de általános 

viszonylatban értve.) Ilyen megfigyelésekre 

nem is igen törekszik, annál is inkább nem, 

mert elsősorban a tananyag elvégzésére kell 

törekednie, amiről mindenkor elsősorban tar- 

tozik számadással. 

Ennek a módszernek és a nevelő egyénisé- 

gének együttes hatása, a növendék zárt, ösz- 

tönös és tudatosított szubjektív jelleme he- 

lyett —, hasadozott, gyakran ábrándos lelkü- 

letet eredményez, mely minden igazságot in- 

kább csak érzelmi síkon percipiál. Azok ha- 

tározott formát (benne nem öltenek, szerte- 

ágazó intuíciókkal telítődik. 

Tananyagismeret   tekintetében  is   inkább 
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általános megértést, mint szabatos tudást ered- 

ményez ez a módszer. A növendék mindent 

ért, s képes beszélni a dolgokról, anélkül, hogy 

a lényegét adná. Ha valaminek szabatos meg- 

határozását követelnénk tőle, nehezen boldo- 

gulna. Ez azért van, mert a módszer maga a 

tankönyvek fokozatos kiküszöbölését vonja 

maga után, a kívülről való tanulást teljesen 

kizárja. Már pedig vannak igazságok és té- 

nyek, amiket nem elegendő megérteni, hanem 

tudni kell. Sokaságát sorolhatnánk fel azok- 

nak a dolgoknak, amiknek ismeretéhez nem 

elegendő a megértés, hanem a szabatos tudás 

szüséges. Szabályok, igazságok, precíz isme- 

retek, megtörtént tényekre való időbeli visz- 

szaemlékezés nemcsak bizonyos biztonságot 

nyújtanak, hanem a jellemfejlődésre^ emlé- 

kezet-, akaraterősítésre is rendkívül hatással 

vannak. 

A „közlőmódszer” hozzájárul az értelem 

általános fejlesztéséhez, mégpedig nem kis 

mértékben, de az értelem fejlesztésének ez a 

módja magával vonja az egyéni jellem álta- 

lános szétesését is, ami különösen az alsófokú 

nevelésnél teljes mértékben helytelen. Ne köz- 

vetlenül azt tanítsuk a növendéknek, hogyan 

kell gondolkodni, ne figyelmeztessük állan- 

dóan, hogy „gondolkodjon”, mert nem fog 

gondolkodni. Ehelyett ismerje meg az ok és 

okozat közti összefüggést, olyképpen, hogy 

például, ha eléje terítünk egy térképet, mely- 

ről le tudja olvasni a szélességi, hosszúsági 
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fokokat, megállapítja a vízszintes, függőleges 

tagosultságot, hozzávetőlegesen meg tudja a 

növendék határozni azt is, hogy a térkép ál- 

tal megjelölt vidék lakói körülbelül milyen 

foglakozásokat űzhetnek és milyen életmódot 

folytathatnak. A növendékeket az igazságok- 

nak az általános magyarázata helyett az ér- 

telmi síkon, éreztetése helyett az érzelmi sí- 

kon, bele kell helyezni maguknak az igaz- 

ságoknak s törvényeknek a világába, ahol rá- 

kényszerül a gondolkodásra. Minden tantárgy 

értelmi, erkölcsi, élettani vagy fizikai szabá- 

lyoknak, törvényeknek, illetőleg igazságoknak 

a rendszere. Ezeket a törvényeket, igazságo- 

kat a növendékeknek nem átérezniök és érte- 

sülniök, hanem tudniok kell. 

Hátránya, még ennek a módszernek, hogy 

a növendék egyéniségének csak passzív kife- 

jezésre jutása mellett, a lehető legkisebb erő- 

kifejtéssel sajátítja el az ismereteket, ami 

szintén hozzájárul egyéniségének elernyedé- 

séhez. A kismértékű erőkifejtés idealizálja az 

egyedet, ezzel szemben minél nagyobb arány- 

lagos erőkifejtésre késztetjük a növendéket, 

módszeresen racionalizálhatjuk egyéniségét. 

A racionalizálást nem társadalmi, gyakorlati 

értelemben értjük, hanem a szubjektív egyé- 

niség határozott kifejlesztésének célkitűzésé- 

ben látjuk. 

Az alsófokó nevelésnél a szellemi erőkifej- 

tés fokozatos igénybevétele nemcsak az adott 

jellem megóvása és fejlesztése szempontjából 
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fontos, hanem a természetes képességek ki- 

fejtési lehetősége által, a szelekció megindí- 

tása szempontjából is. Erőkifejtés nélkül nin- 

csen szelekció. Természetes, hogy az erőkifej- 

tést nem ott kell alkalmazni, ahol erre semmi 

szükség nincs, s nem a növendék akarata el- 

lenére, mintegy nyomasztó teher elviselésére 

kényszeríteni őt, hanem cselekvő, alkotó haj- 

lamának felhasználásával, lelkes beleélése út- 

ján. „Valamely működést csak annyiban kell 

a gyermekkel gyakoroltatni, amennyiben ez 

nála természetes szükségletnek felel meg — 

írja Claparéde —, vagy ha ezt a szükségletet 

nála már megteremtettük, mert ha ez a szük- 

séglet ösztönszerűen nem jelentkezik, ügyesen 

meg kell teremteni ezt olymódon, hogy ennek 

a gyakorlandó működésnek a tárgya megra- 

gadja a gyermek lelkét.” 

Az erőkifejtéssel kapcsolatban Glaparéde, 

Bovet-nek egy cikkére utalva, melyben ez 

utóbbi kétségbe vonja, hogy az erőfeszítést ne 

lehetne fokozni, vagy tanítani, — azt feleli 

„bár ha az erőfeszítés megtanulása nem függ 

csupán az iskola által megszabott erőkifejtés- 

től, mégis tény az, hogy a legtöbb tanulónak 

bizonyos erőfeszítésre van szüksége tanulmá- 

nyai elvégzéséhez: a tanulás nagyon gyakran 

csak megerőltetéssel megy. A munka fogalma 

már magába foglalja azt a gondolatot, hogy 

valami ellenállást kell legyőzni”. 

„Ha azt kívánjuk a gyermektől, hogy erő- 

kifejtéseket végezzen, igyekezetet fejtsen ki, 
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ehhez három feltétel szükséges: elvégzendő 

nehéz munka, védekező reflekszek, melyek őt 

a munkától elvonják — fizikai tunyaság — 

és magasabb érdeklődés, mely őt mégis ké- 

pessé teszi, hogy ezeket véglegesen legyőzze. 

Hogyan valósítsuk meg a három feltételt, 

avagy legalább a harmadikat közülük — mert 

hogy nehéz munkát adjon, azt könnyen vál- 

lalja mindenki, ami pedig a védekező vissza- 

hatásokat illeti, azokkal nyakig fel van sze- 

relve a növendék. De hogyan érhetnők el azt, 

hogy a szellem ellentálljon és ne futamodjék 

meg mindjárt az ellenség elől, hanem szálljon 

harcba, fejtsen ki erőt és ha lehetséges, nyerje 

meg az ütközetet? Ez sikerülhet, ha a gyer- 

mek lelkében, oly érdeklődést tudunk ébresz- 

teni, mely elég erős ahhoz, hogy sakkban 

tartsa az ellenkező hatású reflekszeket, mely- 

ről imént szóltunk. Vajjon az érdeklődés me- 

lyik nemét lehetne a gyermek lelkében feléb- 

reszteni! Csupán egyet: a játék iránti érdek- 

lődést. Csak úgy köthetjük le figyelmét és 

nyerhetjük meg szellemi erejét a szükséges 

munkához, ha a feladat elvégzéséhez segítsé- 

gül szegődtetjük a játék szerezte örömöket és 

ingereket,” Bővet ugyanis valaminek a több- 

szöri gyakorlása, vagy a játék által az erő- 

kifejtés fejlesztését nem vélte elérhetőnek. 

Bizonyos, hogy a beszéd- és értelemgyakorlat 

módszere az erőkifejtés fejlesztése tekinteté- 

ben nem nevezhető aktív módszernek, mint 

némely pedagógus véli. 
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Yarendock megállapítása szerint, a gyer- 

mek fejlődését sem siettetni, sem késleltetni 

nem szabad, mert ürességet támaszthatunk 

jellemében, sőt, komoly szétbomlást. Tekintet- 

tel arra, hogy a gyermekek fejlődési fokainak 

változásai nem ugyanabban az időben men- 

nek végbe és napról-napra meg nem figyel- 

hető élettani funkciók eredményezik azokat. 

Következésképpen a gyermeki erőkifejtésnek 

a fokát csak ő maga érzékeltetheti azáltal, 

hogy külsőleg, vagy a fáradtság tünetei, vagy 

más jelenségek — ideges megnyilatkozás — 

útján juttatja kifejezésre. 

A közlő-, vagy beszéd- és értelemgyakor- 

lat módszere éppen úgy, mint minden verbális 

és olyan módszer, mely a növendéket termé- 

szetes megnyilatkozásaiban következetesen gá- 

tolja, feltétlen lelki űrt, vagy egyensúly-szét- 

bomlást okoz a növendékek különböző fejlő- 

dési fokainak megfelelően. A gyermek egyé- 

nisége aránytalanul gyéren nyilatkozik meg 

természetességében s így fejlődési fokának 

megfelelő kívánalmak meg sem állapíthatók. 

A közlő-, beszéd- és értelemgyakorlat mód- 

szere annyiban különbözik a régi verbális, 

előadó, magyarázó módszerektől, hogy az 

egyes igazságok kihámozásában, megértetésé- 

ben a növendék közreműködését is igénybe 

veszi, noha csak passzív — mintegy hozzájá- 

ruló —, beleegyező módon. Azonkívül mellőzi, 

lehetőleg teljes mértékben a kívülről való ta- 

nulást — az emlékezést —, nem terheli sok ott- 
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honi feladattal a növendékeket, szélesebb körű 

szemléltető anyagot s eszközt vesz   igénybe. 

Meg kell állapítanunk azonban, hogy alapjá- 

ban véve, ez  a módszer is verbális, előadó- 

módszer. Ha céljában ez a verbálizmus alkal- 

mazkodni iparkodik is a növendékek mind- 

egyikéhez, inkább a növendék az, aki alkal- 

mazkodni kényszerül, minden tekintetben: úgy 

fizikailag, állandó helyhez kötöttsége miatt, 

mint lelkileg, mesterségesen felkeltett figyel- 

mének állandó igénybevétele miatt. Mindkettő- 

nek következménye a hamarosan jelentkező 

fáradság, A gyermek a fáradság legkisebb 

jele nélkül, órákon át képes figyelemmel kí- 

sérni természetes aktivitásának és érdeklődé- 

sének tárgyát. Mesterségesen keltett huzamo- 

sabb figyelmezés azonban hamar kifárasztja. 

A figyelem mesterséges felkeltésével kap- 

csolatban meg kell jegyeznünk, hogy a lélek- 

tan legújabb megállapításai szerint, a figye- 

lem nem önálló lelki tevékenység, hanem a lelki 

tevékenységek összességének harmonikus egye- 

sülése valamilyen cél érdekében. Ezért a mes- 

terséges figyelemkeltést — ha az verbális úton 

cselekmény, vagy események híjjával, a kép- 

zelőerő, vagy aktivitás mellőzésével történik 

— hamarosan lelki szétesés, szórakozottság 

követi, s a lelki funkciókat újból és újból 

egyesíteni kell, ami a rohamos fáradságnak 

az előidézője, ellentétben a természetes érdek- 

lődés által keltett figyelemmel. 

Néhány pedagógus ezt a módszert aktív 
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módszernek nevezi, azért, mert a nevelő a nö- 

vendék hozzájárulásával hámozza ki az egyes 

igazságokat s ezáltal a növendékben gondolat- 

folyamatokat indít meg. Megfeledkeznek ar- 

ról, hogy ezek a gondolatfolyamatok legtöbb- 

ször érdektelenek a növendék számára s egyé- 

niségével semmilyen kapcsolatban nincsenek. 

Formailag és tartalmilag feltétlenül külön- 

böznek a növendékek egyéni gondolatvilágá- 

tól. A gondolatfolyamatok különböző irány- 

ban indulnak meg s a növendék a végső követ- 

keztetésig soha el nem juthat, mert ne feled- 

jük, hogy ez esetben alsófokú nevelésről van 

szó. 

A gondolatfolyamok fejlesztése a jel- 

lem feloldása nélkül csak a természetes ké- 

pességek határáig lehetséges. Ennek a határ- 

nak a megállapítására azonban a nevelő nem 

képes, mert ez a határ meg nem állapítható. 

Csak a növendék maga szabhatja meg képes- 

ségeinek határát. A nevelő által megindított 

és fejlesztett gondolatfolyamatok messze túl- 

haladják ezt a határt, különben nem alkal- 

mazkodhatnak egy-egy növendék képességei- 

hez. Az ilyen aktivitás tehát veszedelmes. Vé- 

gül, a növendékeket, ha a gondolatfolyamatok 

világába egyszer bekapcsolódnak, valósággal 

prediszponálja, hogy aktivitásuk mindenkor a 

gondolatvilág keretében menjen végbe, ami 

által az alsófokú nevelésben részesült átlag- 

képességű növendékek tömegei idealizálódnak, 

lelkiségük széthulló marad,   morális   problé- 
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máikat a pozitív valláserkölcsi   nevelés   sem 

képes többé megoldani. 

Szükséges volt ennek a módszernek kevés 

előnyével és sok hátrányával részletesebben 

foglalkoznunk, azért, mert nálunk is, különö- 

sen az állami elemi iskolákban általánossá 

vált. Ez a módszer nem individualizál, hanem 

egyéni lelkületeket differenciál; nem szelek- 

tál, hanem általános színvonalú, egységesen 

differenciált jellemeket nevel. Mindezt alsó- 

fokú neveléssel, mely nevelésben főképpen a 

jövő kis egzisztenciái részesülnek, akiknek a 

társadalom szubjektív jellemű, tudatosított 

ösztönkarakter tömegét kellene képezniök, s 

olyan társadalomban, mely különben is túl- 

differenciált s híjjával van a természetes 

egységes közszellemnek, 

Kétségtelen, hogy olyan verbális módszer, 

mely az újabbkori lélektani kutatások ered- 

ményeinek megfelelne s azokat az eredménye- 

ket a gyakorlatban érvényre juttathatná, meg- 

állapítani nem lehet. Ezért maradtak ered- 

ménytelenek mindazok a kísérletek, melyek a 

pszichológiai alapelvek érvényesítését a neve- 

lésben a régi iskola módszereinek s adottsá- 

gainak keretei között, a nevelő domináló egyé- 

niségével az előtérben, kísérelték meg. Ezért 

mutatkozott iránytalanság — és fennáll még 

ma is az utóbbi évtizedek nevelésében, mely- 

nek következményei — a társadalomtudomány- 

nak feltételezett pozitívumaival s ezeknek a 

társadalmakban azonnal érvényesülő eredmé- 
 

 



110 

 

nyeivel szemben — súlyos társadalmi megha- 

sonulásokra vezettek. 

Ma már nem kétséges, hogy a nevelési 

rendszert gyökeresen meg kell változtatni, a 

növendéket kell a nevelés középpontjába állí- 

tani s az ő ösztönös szükségletei által irányí- 

tott nevelési vonalat követni. Ezentúl nem a 

növendéknek kell állandóan figyelnie a ne- 

velőre, hanem a nevelőnek kell figyelemmel 

kísérnie a növendéket, hogy annak fizikai és 

szellemi igényeit kielégíthesse. Miután mint lát- 

tuk, a lélektani következményeknek megfe- 

lelő: a gyermekek számtalan egyéniségét egy- 

aránt előnyösen fejlesztő módszert megálla- 

pítani nem lehet, rá kell bíznunk magára a 

gyermekre nevelési módjának irányítását. Mi 

csak az ehhez szükséges keretet és lehetősége- 

ket adjuk meg nekik, s állandó ellenőrzéssel 

és a nekik megfelelő feladatkörrel lássuk el. 

A feladat elvégzésének módját bízzuk rá, s 

csak akkor lépjünk közbe irányítólag, ha ta- 

pasztalaton alapuló meggyőződésünk szerint 

ez szükségessé válik, vagy ha egy-egy növen- 

dék maga fordul hozzánk utasításért vagy ta- 

nácsért. 

Felesleges azonban hagyni, hogy olyan 

problémák megoldásával vesződjön hosszú 

időn keresztül, melyeket néhány szavas ma- 

gyarázó utalással képes megoldani. Cselekvő 

energiájukat ugyanakkor másutt használhat- 

juk fel. A hosszadalmas vesződség ugyanaz- 

zal a kérdéssel, még ha nagyfokú érdeklődés 
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előzte is meg azt, gyakran fáradtsághoz és 

unalomhoz vezet az elért eredmény feletti 

örömérzet helyett. Ezért — különösen nagyobb 

növendékeknél — nem fogadható el teljes mér- 

tékben Montessori elve, mely szerint a gye- 

reket problémáinak megoldásában lehetőleg 

ne segítsük. Egy-egy magyarázat gyakran év- 

századok tapasztalatával ajándékozza meg a 

növendéket. A verbalizmust teljesen kiküstzö- 

bölni a nevelésből nem lehet, de nem is sza- 

bad. 

Montessori a gyermek öntevékenységét he- 

lyezi előtérbe, szabad folyást engedve a gyer- 

meki lélek önkéntes megnyilatkozásának, hát- 

térbe helyezi a nevelőt, a szülőt és leszoktatni 

akarja azokat arról, amiről legnehezebb le- 

szokniuk: hogy a gyermeknek az ő bajlódásai- 

ban azonnal segítségére siessenek. Módszer- 

tani szempontból talán ez a megismerési mód 

lenne a leghelyesebb: mutassa meg a gyer- 

mek maga, mire képes! Fedje fel készségeit, 

azok erőfokát, kitartását stb. De vajjon fel- 

fedi-e a gyermek tevékenysége által a lelkü- 

letét is? És feltétlenül szükséges-e fejlődése 

szempontjából, hogy felfedje! Vagy elegendő 

tudnunk, hogy a módszer a gyermek funkcio- 

nális leki törvényeinek megfelel s így előre- 

jutása és fejlődése biztosítva van! 

A játék, a gyermek tevékenysége, mint 

Groos megállapította, előgyakorlat, felkészült- 

ség az életre. De milyen fokban a fizikai és 

milyen  fokban a pszichikai életre!  Mennyi- 
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ben fedi fel, illetőleg takarja el a játék a gyer- 

mek lelkivilágát! Mennyiben fedi fel a játék, 

vagy bármilyen tevékenysége, a lelkiéletét 

annak az ötéves gyermeknek például, aki a 

játék után néhány perc múlva elmélázva ül 

magában a sarokban, s a halál problémái fog- 

lalkoztatják! A kérdésre, hogy mi baja, azt 

feleli, szomorú, mert X bácsi meghalt és bele- 

tették a sírba „és most ott van”. Hetekkel ez- 

után a zongorán kalimpálva kijelenti anyjá- 

nak, hogy X bácsinak játszik, hogy hallja 

meg a mennyországban és ne legyen szomorú. 

Néhány perc múlva ismét fékezhetetlen játék- 

szenvedély vesz erőt rajta. 

Természetes, hogy a fizikai előgyakorla- 

tok is hozzájárulnak a lelkiélet kifejtésének 

lehetőségéhez, de egyáltalán nem fedik fel azt, 

s hozzávetőlegesen sem lehetnek meghatáro- 

zói. Annál inkább nem, mert a gyermeknek 

némely játéka csak atavisztikus elmélettel ma- 

gyarázható. Vagy milyen más elmélettel lenne 

magyarázható például a kisfiú játéka, ami- 

kor szeles, esős délután kioson a terraszra, 

ahol egy sarokban összekuporodik, s kis fel- 

öltőjét maga köré terítve védekezik a szél fú- 

vása ellen? Mi az ablakon keresztül figyeljük 

s halljuk elégedett dudorászását, mindaddig, 

míg féltve a következményektől, meg nem za- 

varjuk ősi hangulatában. Ez a játék talán a 

szervezet edzését szolgálná? Nem valószínű. 

Annál bizonyosabb, hogy inkább ősi hangu- 

latok előidézője s a hangulat puszta előidé- 
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zése a közvetlen érdek. Hasonló példát sokat 

sorolhatnánk fel, de csak fölöslegesen szapo- 

rítanánk a szót. Mindenki emlékszik saját éle- 

tében hasonló esetekre. 

Stanley Hall-nak igaza van abban, hogy 

a gyermek játékai a biogenetikus törvénnyel 

ití magyarázhatók, sőt, némely játék csak ez- 

zel magyarázható. Claparéde tehát téved, mi- 

kor Hall megállapítását érdekesnek találja 

ugyan, de teljes mértékben elveti. Hall pél- 

dája — melyet Claparéde idéz s mely szerint 

„a békaporonty azért mozgatja a farkát, hogy 

leessen s eszerint egyes játék atavisztikus csö- 

kevények kiküszöbölését célozná” — helytelen, 

s a magyarázata is helytelen, mert az atavisz- 

tikus játékkal semmit magyarázni nem lehet, de 

gyakran magát a játékot sem lehet magyarázni 

mással, mint a biogenetikus törvénnyel. Bald- 

win által megállapított lelkifolyamat sem 

más, mint: átélt hangulatok visszaidézésének 

atavisztikus formája. Munkája későbbi fo- 

lyamán Claparéde is elismeri a parallelizmus 

(biogenezis) lehetőségét a játékban. A gyer- 

mek tevékenysége — játék, munka — tehát 

mint lelkének megfigyelési módszere, s mint 

nevelési módszer is-, csak elővigyázattal s ál- 

landó ellenőrzéssel használható. 

Az abnormális gyermekeknél az elmara- 

dottság okozója többnyire a különböző lelki 

funkciók összefüggésének a hiánya, fizioló- 

giai okokra vezethető vissza. Amikor Mon- 

tessori,   Seguin  munkájának  a  hatása alatt 
 



114 

 

(Idioci and its treatment by the psychological 

method) a szabálytalan és aránytalan lelki 

működések regularizálása céljából, az elma- 

radt fejlettségű gyermekeknél zseniálisan, a 

gyermek érdeklődése és játéka közötti össz- 

hangot, valamint a játékban magában rejlő 

s általa megoldandó kis feladatok szabálysze- 

rűségét használta fel, tulajdonképpen az egyes 

szerveknek az állandó külső és belső hatásokra 

reagáló, a megszokás alkalmazkodó és fej- 

lesztő törvényéhez hasonló, önszabályozó mód 

szert alkalmazott. Dr. Montessori Mária fel- 

fedezésének rendkívüli érdeme abban rejlik, 

hogy a szabálytalan működési zavarok sza- 

bályozását az ösztönre bízta, melynek aktív 

megnyilatkozásához tág teret biztosított. Az a 

tény, hogy visszamaradt, fejletlen képességű 

növendékei közül nem egy — az ő módszeré- 

nek eredményeképpen — a későbbi évek fo- 

lyamán is, könnyebben oldotta meg felada- 

tait, s általában jobb eredménnyel vizsgáztak, 

mint a normális fejlettségű gyermekek, kik 

régi módszertani oktató-nevelésben részesül- 

tek, arra az elhatározásra indította Montesso- 

rit, hogy ugyanezt a módszert a normális 

gyermekek nevelésénél is alkalmazza. 

Gross kiváló elméletét, mely szerint a gyer- 

meki játék az ösztönök teljes működését ké- 

szíti elő, Claparéde kiszélesítette Carr elmé- 

letével, aki különböző biológiai szükségesség 

kielégítését látja benne. Szerintünk a játék 

legfontosabb  szerepe abban  nyilvánul,  hogy 
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úgy a fizikai, mint a pszichikai működéseket 

— a fejlesztésen kívül — állandóan összhang- 

ba hozza s egyensúlyban tartja, mely egyen- 

súly a kitartó figyelem által jut kifejezésre. 

Nincs olyan módszer, mely ebben a tekintet- 

ben a játékkal — s általa a gyermek termé- 

szetes érdeklődésének aktív bekapcsolásával 

a nevelésbe — összehasonlítható lehetne és így 

a jellem és a természetes képességek fejlődése 

szempontjából pótolhatná azt. Montessori 

munkájának rendkívüli értékét ezek a tények 

adják meg. 

Ezek a tények azonban nem bizonyítják, 

hogy a gyermek egész lelkületét feltárja já- 

téka által. Épen ellenkezőleg, a játék igen ke- 

veset fed fel a gyermek lelkületéből. Annál ke- 

vesebbet a felnövendő ember lelkületéből, aki- 

nek életkörülményeit és környezetét egyálta- 

lán nem tárja elénk. Claparéde felveti a kér- 

dést, hogy „vajjon rosszabb anya lesz-e az a 

kislány, aki állandóan babákkal játszik, mint 

az, amelyik nem szeret babákkal játszani?” 

Erre a kérdésre pozitív választ adni nem le- 

het, mert nem bizonyos, hogy az a kislány lesz 

a jobb családanya, aki a babajátékot szerette. 

Nem valószínű az sem, hogy a visszavonuló, 

magában játszó gyermek föltétlenül magá- 

nos tudós vagy remete jellemét rejtegeti ma- 

gában s a példa fordítottját sem állíthatjuk. 

Súlyos tévedés lenne, ha játékaiból vagy te- 

vékenységéből következtetve, a gyermek jövő- 

beni jellemét próbálnánk megállapítani. Bizo- 
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nyos azonban, hogy amíg játékkal tudjuk fog- 

lalkoztatni a gyermeket, mindaddig biztosít- 

juk egyensúlyozott fizikai és pszichikai fejlő- 

dését. Ha ezt az egyensúlyt hosszabb nevelési 

időszak tartama alatt megőrizhetjük, úgy a 

különböző képességek közti egyensúly meg is 

marad. Korunk oktatónevelésének tehát fel- 

tétlenül a természetes érdeklődés aktív bekap- 

csolása által a játékon kell alapulnia, de ez 

nem merítheti ki a nevelést. 

Montessori nevelési módszerének alapgon- 

dolata — amint ezt némi túlzással egyik ren- 

díthetetlen amerikai híve, Dorothy Canfield 

Fisher (Montessori Education) állítja — ab- 

ból az abszolút meggyőződésből ered, hogy 

„semmilyen emberi lény sem kaphatja nevelé- 

sét egy másiktól. Amit nem tanul meg ma, 

azt sohasem tanulja meg.” Természetes, hogy 

minden tudást magunknak kell elsajátítanunk, 

más nem tanulhatja meg helyettünk. De ha 

akár a nevelésben, akár az oktatásban, a gyer- 

mek és egymás segítségére nem lehetünk, mi 

szükség van akkor Montessori módszerére! 

Montessori maga ilyen súlyos megállapításo- 

kat seholsem tesz. „A növendék tevékenysé- 

gével szemben háttérbe helyezi a nevelőt”, 

de ott van, mint állandó ellenőrzője a tevé- 

kenységnek, akihez tanácstalanságában gyak- 

ran fordul a növendék, s aki maga helyezi a 

növendéket olyan környezetbe, mely fejlődé- 

sére serkentőleg hat. 

A gyermek különben is örömmel játszik a 
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felnőttekkel, sőt sokszor szívesebben, mint 

kortársaival. Utasításaikat, késztetésüket, — 

ha azok egyéniségével nem ütköznek — bol- 

dogan fogadja, gyakran pedig beszélgetni kí- 

ván. Miért kellene ezeket és más hasonló 

adottságokat kiküszöbölni az aktív iskolából? 

A játék, az aktivitás mint nevelési módszer 

nem is a lélek alkattani megismerése szem- 

pontjából döntő fontosságú, hanem azért, mert 

megfelel a lélek funkcionális törvényeinek. 

A gyermek lelkiéletének megismerése a nevelő 

egyéni képességeitől s képzettségétől függ. 

Számos gyermek lelkivilágához sokkal köny- 

nyebben férkőzhetünk verbális úton, mint te- 

vékenységének megfigyelése által. Gyakran 

éppen a tehetségesebbek valódi képességeit lep- 

lezi el aktivitásuk. Ezért nem lehet a szóbeli 

módszereket teljesen kiküszöbölni, sőt már a 

biztosabb szelekció miatt is nélkülözhetetlenek. 

Az aktív módszer tehát feltétlen irányítást 

és céltudatosságot kíván és nem nélkülözheti 

a közlő (verbális) módszerek alkalmazását. 

A növendék egyéni jellemfejlődésének szabad 

utat enged ugyan, de ez a szabadság nem je- 

lentheti az önkényességet és szabadosságot, 

hanem mint Ferrière helyesen meghatározta, 

(La liberté de lenfant a lécole active) „egyé- 

niségének felszabadítását.” 

Montessori munkálkodása, nemzetközi vi- 

szonylatban rendkívüli gyors és általános ha- 

tást váltott ki. Nincs földrész és nincs ország, 

ahol  módszerét ne ismernék, s hatása    alatt 
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számos kezdeményezés utat ne tört volna az 

új nevelésben. Módszere elsősorban a kisded- 

óvodákban érvényesíthető teljes mértékben s 

számos országban sok Montessori kisdedóvó 

létesült, kölcsönösen az Egyesült Államokban 

talált széleskörű követésre. Természetes, hogy 

az alsó- és középfokú nevelésben is éreztette 

hatását, sőt túlzásokra vezetett, melyek a gya- 

korlati nevelés szempontjából komoly tanulsá- 

gul szolgálnak. 

Ilyen túlzás például, amikor a szemléltető 

anyagot, vagy a kézimunkaanyagot, az akti- 

vitás és a figyelemkeltés érdekében, oly túl- 

zott mértékben halmozták fel, hogy rendsze- 

rezése vagy a célszerű nevelés szolgálatába 

állítása úgyszólván lehetetlenné vált. Ezekről 

állítja Ferrière (La pratique de l’École active) 

a technikai anyaggal kapcsolatban: „Ha én 

6 éves gyermek lennék, a Liba anyó meséi sok- 

kal jobban szolgálnák érdekeimet, mint a di- 

daktikus módszernek legtökéletesebben be- 

illesztett matériája.” 

„Minden túlzás meghamisítja az eszmét” — 

írja Β inét. Amilyen helytelen megkívánni a 

gyermektől, hogy órákon át mozdulatlanul 

üljön, hosszas magyarázatokat és fejtegetése- 

ket csendben végighallgasson és meg is értse 

azokat, épp olyan helytelen lenne huzamosabb 

ideig dolgoztatni, ha még annyira érdekelné 

is munkája. A gyermek a meséket is szereti, 

a bizalmas, meghitt beszélgetéseket is, a fel- 

világosító rövid magyarázatokat is. Az aktív 
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módszer lényege éppen az, hogy alkalmazkod- 

junk a növendékhez. Ne azt tétessük vele 

egész nap, amit az első félórában örömmel 

tesz, s ne azt a másikkal is, amit csak az 

egyik kíván cselekedni. A nevelő értéke éppen 

abban rejlik, hogy felismeri mi szükséges a 

növendék igényeinek kielégítésére, s hogyan 

elégítheti ki azokat úgy, hogy képességeinek 

természetes fejlődését szolgálja. 

* 

A különböző kezdeményezésekről külön- 

külön nem emlékezhetünk meg bővebben, egy- 

részt mert ismertetésük a szűk keretek közé 

szabott munkát terjedelmessé tenné, másrészt 

mert az új módszerek annyira foglalkoztat- 

ják a modern pedagógia képviselőit, hogy 

minden új kezdeményezés úgyis azonnal köz- 

ismertté válik. Ezért csak néhány rövid 

ismertetésre szorítkozunk, melyek bepillantást 

engednek az új iskola légkörébe s a körülötte 

zajló szellemiségbe. így elsősorban a Miss 

Parkhurst által bevezetett és propagált Dalton 

Tervvel kapcsolatos néhány észrevételt köz- 

lünk. 

A Dalton Terv bizonyos tekintetben Mon- 

tessori módszerének a tovább fejlesztése és 

alkalmazása alsó- és középfokú nevelésben, 

másrészt sok tekintetben eltér attól. 

A Dalton Terv kifejezett célja a nevelés 

és oktatás individualizálása. Nagy sikerének 

oka az, hogy lehetővé teszi ez a módszer az 
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iskolai munkának összeegyeztetését az egyéni 

munka követelményeivel. Ma mintegy kétezer 

angol és többszáz amerikai iskolában van be- 

vezetve, de több európai, ázsiai, dél amerikai, 

országban is kísérleteznek vele. A módszer 

lényege abban rejlik, hogy ügyesen össze- 

egyeztette a tananyag követelményeit a gyer- 

meki szabadsággal. A tananyag a minimálisra 

van redukálva, de ezt a lényeget megkövetelik 

a növendéktől. A növendékek minden tantárgy 

évi anyagából általános áttekintést kapnak. 

A tananyagot havi, heti részletekben kell, — 

tetszés szerint — elvégezniök. Minden növen- 

dék írásbeli kötelezvényt ír alá arról, hogy a 

tananyagot elvégzi. 

Az évi tananyag több egységes munka- 

körre van beosztva. A nevelő a munkakörök 

mindegyikéről rövid szóbeli ismertetést nyújt, 

melyet aztán a növendékekkel megbeszél. A 

növendékek mindannyia szóbeli, vagy — a ren- 

delkezésre álló kérdőíves füzet útján — írás- 

beli kérdéseket tehet fel, míg az anyaggal tisz- 

tába jön. A munkát a növendék maga osztja 

be, azzal a munkakörrel kezdi, amelyikkel akar- 

ja. A vizsgára önként jelentkeznek. A vizs- 

gázók névsorát feladatkörönként egy-egy nö- 

vendék vezeti s tartja nyilván. Egy-egy álta- 

talános táblázat összesíti a tárgy- és munka- 

köröket, valamint a növendékek névsorát s 

feltünteti ki, milyen tárgy, illetőleg munka- 

körből vizsgázott. Természetes, hogy a növen- 

dékek rendelkezésére áll mindennemű tanesz- 
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köz, szemléltető eszköz, könyvtár stb. Hazulról 

is hozhatnak könyveket vagy olvasmányokat, 

melyeket a nevelő ismertet, aki különben ál- 

landóan kéznél van, ha segítségét igénybe 

óhajtják venni. A növendékek egymásnak se- 

gítségére lehetnek, s akár csoportban, akár kü- 

lön-külön végezhetik feladataikat Az otthoni 

feladatok végzésétől teljesen mentesítve 

vannak. 

Miss Parkhurst által bevezetett és propa- 

gált Dalton Terv sikerét rohamos terjedése 

igazolja. A növendékek örömmel dolgoznak, 

a nevelők változatosnak és szépnek találják 

munkájukat ezekben az, iskolákban. A szülők 

is lelkesednek érte. 

Ferrièrenek ellenvetése a Dalton Tervvel 

szemben, hogy munkaprogrammja (elvégzen- 

dő tananyag) előre meg van állapítva s mint 

ellenfele minden előre megállapított prog- 

ramúinak, helytelennek találja magát a Dal- 

ton Tervet. Ugyanígy John Dewey (USA a 

Project Method bevezetője), aki szerint a 

gyermek ha érdeklődési körének munkaterü- 

letén hagyjuk, megszerez minden tudást, amire 

szükség van s ehhez semmilyen előre ková- 

csolt programm nem szükséges, sőt nem is 

hasznos. Bouchet ezekkel a megállapításokkal 

szemben (Fernere észrevételével kapcsolat- 

ban) helyesen állapítja meg, hogy a program- 

mot teszés szerint lehet módosítani a az előre 

megállapított  minimális    programm semmit 
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sem von le a Dalton Terv gyakorlati értéké- 

ből, mivel nem ez a lényege. 

Washburne, megalapítója Winnetka isko- 

lájának s az ott bevezetett módszernek (Win- 

netka benszülött indián nyelven „szép vidé- 

ket” jelent, a Michigan-tó partján van közel 

Csikágóhoz) európai körútján, mely alkalom- 

mal az új iskolák módszereit tanulmányozta, 

párhuzamot vonva a Dalton Terv és Winnetka 

módszerei között a következő megállapításokat 

teszi: (Zárjélbe a magunk észrevételét tesz- 

szük). 

1. A Dalton Terv nem tűzi céljául a cso- 

portmunkát vagy az alkotó cselekvést. 

(Ez igaz, de egyiket sem zárja ki, sőt lehe- 

tővé teszi). 

2. A programmot illetőleg semmilyen lénye- 

ges változást nem tartalmaz. 

(Azonban bármilyen változás bevezethető). 

3. Nincs alapítva semmilyen tudományos 

módszerre, s eredményei sincsenek tudomá- 

nyosan ellenőrizve. 

(Eredményeit tények igazolják, melyeket a 

tudomány is könnyen igazolhat, módszerei is 

igazolhatók a funkcionális pszichológiával, 

éppen a módszerek rugalmassága az értékük. 

Különben gyakorlatilag régen megalapozott 

már a Dalton Terv, mert tulajdonképpen sok 

tekintetben a Montessori iskolának tapaszta- 

latait használta fel, tovább építette és átvitte 

az alsó- és középfokú nevelésbe.) 
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4. A Dal ton Terv szerint minden gyermek 

önállóan szervezi munkaprogrammját, ami sok 

időveszteséggel jár s vontatottá válik. 

(Az önáló munkaszervezés inkább előnye, 

mint hátránya a Tervnek. Vontatottá csak 

akkor válna, ha a nevelő teljesen magára 

hagyná a növendéket, ez az eset azonban nem 

forog fenn, mert állandóan támogatja és mint- 

egy idősebb barátként mindig a növendék se- 

gítségére van. Miss Nott, a Dalton Terv elő- 

nyei között például a felelősségtudat kifejlő- 

dése, az iskolai fáradtság kiküszöbölése stb. 

mellett megemlíti az időmegtakarítást is, mint 

a Terv előnyét). 

Ezzel szemben — írja Washbume — Win- 

netkában: 

1. A délelőtt fele és a délután fele együttes 

alkotómunkának van szentelve, mely minden- 

féle iskolai jegyzettől, színvonaltól, előterjesz- 

téstől független. 

(A Dalton Terv a növendék hajlamaitól 

teszi függővé az alkotómunkát, az előterjesz- 

tett magyarázatok és jegyzetek munkaegysé- 

gek, feladatkörök szerint csak többirányú 

útbaigazítással, tájékoztatásul szolgálnak, de 

nem kötnek és éppen cáfolják Wahsburne fen- 

tebbi állítását, mely szerint a növendéknek 

önálló munkaszervezése időveszteséggel járna 

s vontatottá válna.) 

2. Winnetka módszere nem időbeosztásra 

építi tervét, hanem munkabeosztással kezdi. 
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(Paradox állítás. Az a tény, hogy a fele 

délelőtt és délután alkotómunkának van szen- 

telve, időbeosztásra vall. Különben minden 

munkabeosztás időbeosztással jár). 

A munka új kézikönyvekre támaszkodik s 

lehetővé teszi az önképzést és önnevelést. 

(Ezt a Dalton Terv is lehetővé teszi). 

3. Winnetka módszere tudományos kutatá- 

sokon alapul s eredményei tudományosan van- 

nak ellenőrizve. 

(Minden módszer csak akkor helyes, ha a 

lélek funkcionális törvényeinek megfelel. Ezek 

a törvények egyénenként különbözők, úgy fo- 

kozatilag, mint minőségileg. A törvények tu- 

dományos megállapításai általános, átlagos 

irányvonalakul szolgálhatnak, de nem szab- 

hatják meg eleve az egyéni nevelés módsze- 

reit, melyeket a növendékeknek önmaguknak 

kell kifejleszteniök, a maguk számára. A ne- 

velők csak a lehetőségeket s a segítséget 

nyújtják). 

4. Winnetkában a növendékeknek igazol- 

niok kell időfelhasználó képességeiket még 

mielőtt meg lenne nekik engedve, hogy ön- 

maguk organizálják programmjukat. A gyer- 

mekek felügyelet alatti csoportmunkája ser- 

kenti őket arra, hogy mihamarabb önállóan 

dolgozhassanak. 

(A növendékek csak oly mértékben igazol- 

hatják mindennemű s így időfelhasználó ké- 

pességeiket is, amilyen mértékben azok ben- 

nük már megvannak és tovább fejleszthetők. 
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Erre pedig nagyszerű, alkalmakat nyújt a 

Dalton Terv is. Ami a csoportmunkának ser- 

kentő hatását illeti az egyéni munkára, ez 

föltételezhető, ha az egyéni munka a csoport- 

munkában elért eredménytől van függővé téve. 

És ha a növendék nem tudja a csoportmunká- 

ban megkívánt eredményt elérni! Vagy nem 

szereti a csoportmunkát! Esetleg nem is tud 

csoportban dolgozni. Talán megfosszuk az 

önálló munkától még akkor is, ha a legszebb 

teljesítményre lenne képes! A rendszeres cso- 

portmunka a megszokás miatt gátlólag is hat- 

hat az önálló egyéni munka kifejtésére. A Dal- 

ton Tervben ezek a gátló lehetőségek ki van- 

nak küszöbölve). 

Ha tehát Wahsburne által a Dalton Terv 

és a Winnetka módszer között vont különbsé- 

get vizsgáljuk, megállapíthatjuk, hogy Wash- 

burne kissé elfogultan foglalt állást a Dalton 

Tervvel szemben s érvei mesterkéltek. 

Winnetkának a „tudományos megalapo- 

zottságtól” eltekintve, rendkívüli ereje a cso- 

dálatos környezetben rejlik. Meg kell állapí- 

tanunk azonban, hogy a növendék kikerülve 

az életbe nem kerül hasonló környezetbe. Két- 

ségtelen, hogy Winnetka környezete élete foly- 

tán végigkíséri a növendékeket, de valószínű 

az is, hogy igen sokban közülük erős nosztal- 

giával párosul a visszaemlékezés, mely gátló- 

lag hathat természetes erői kifejtésében. Rövi- 

den szólva: Winnetka nem természetes kör- 

nyezet, bármennyire a szabad    természetben 
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van is. Ezzel szemben a Dalton Terv bármi- 

lyen környezetben, bármilyen létszámú osztá- 

lyokban bevezethető. 

* 

A lélektani kutatások eredményeinek há- 

lásaképpen az aktív, cselekedtető módszerek 

lázas keresése mindenütt megindult. Nem vé- 

letlen, hogy az aktív módszereket először a 

visszamaradt, terhelt, süketnéma stb. gyere- 

keknél alkalmazták sikeresen. Természetes, 

hogy a süketnémáknál, például hiába próbál- 

koztak volna  bármilyen verbális módszerrel. 

Az abnormális gyermekek nevelésénél 

alkalmazott, aktív módszerek bevezetése 

tehát megelőzte ezeknek a módszereknek 

a normális gyermekeknél való alkalmazását. 

Miután az abnormálisoknál már figyelemre- 

méltó eredmények igazolták a módszer helyes- 

ségét, csak akkor indultak meg minden kul- 

túrállamban a kísérletek, hogy az új módsze- 

reket a normálisoknál is felhasználják. 

Decroly is az abnormálisokkal kezdte pe- 

dotechnikai kísérleteit, mint Montessori. 1907- 

ben organizálta első iskoláját a normális gyer- 

mekek számára, Bruxellesben, az Ermitage- 

uteában. Iskolája nemcsak Belgiumban, ha- 

nem az egész világon nevezetessé vált. Nö- 

vendékei 5-15 éves korúak. 10-12 éves ko- 

rukig a gyermekek együtt vannak nevelve 

(fiúk, leányok), 20-25-ös csoportokban. A 

visszamaradottak,   gyenge  tehetségűek külön 
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csoportot képeznek. Az egyes osztályok kis 

műhelyekben, e célra berendezett laborató- 

riumokban vannak csoportosítva. A kézimun- 

ka, ének, játék, rajz a gyermekek spontán 

kívánalmai szerint vannak csoportosítva. Dél- 

előttönként gyakorlatok, kirándulások, mú- 

zeumok, parkok látogatása, mesteremberek 

munkájának megtekintése a háznál, halászat 

stb. Délutánonként gyakran idegen nyelvek 

gyakorlása, s főképpen kézimunka. Decroly 

alapelve „az élettel az életre való nevelés”. 

Szoros érdekkapcsolatot létesít az iskola és 

a család között. Az önfegyelmezésre nevel és 

a növendékeket egymásközti együttműködésre 

készteti. (Gyakran előkészített beszélgetések 

formájában.) Minden gyakorlati és technikai 

részletet felhasznál, hogy a növendékek egyéni 

vagy közös aktivitását fokozza. Programjá- 

nak célja az, hogy a gyermek mindenirányú 

érdeklődését és szükségletét lehetőleg kielé- 

gítse, megismertesse természetes környezeté- 

vel, mely egyéniségével kapcsolatba kerül: 

növényekkel, állatokkal, a földdel, a nappai, 

a társalgással, a családdal, az iskolával stb. 

Ezért Decroly szerint az iskolának mindig 

vidéken kell lennie, növények, állatok és dol- 

gozó emberek környezetében. Ismeretes az ál- 

tala létesített iskolai nyomda, amely kezdet- 

ben teljesen primitív volt, később a szülők 

anyagi támogatásával egészen komoly kis 

üzemmé fejlődött, amelyben a növendékek ál- 

tal írt és szerkesztett lapot a növendékei ma- 
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guk szedték, szállították az előfizetőknek, akik 

többnyire a szülők köréből toborzódtak. A 

nyomda fenntartási költségeinek számviteleit 

is a növendékek maguk végezték. 

Egy másik, rendkívüli vakmerő kísérlet, 

mely az aktív iskola ellenfeleinek örömére, 

csaknem kudarccal végződött, de gyakorlati 

szempontból annál gazdagabb tapasztalatokat 

eredményezett, ugyancsak Nagy-Britanniábain 

O’Neill iskolája volt. Az általa kezdetben al- 

kalmazott módszer a legradikálisabban szakí- 

tott minden eddigi módszerrel. O’Neill kizá- 

rólag a gyermekre magára bízta az elsajátí- 

tandó tananyagot A gyermekek teljes sza- 

badságot élveztek, a végzett anyagról beszá- 

molniok külön nem kellett, a végzendő tan- 

anyag meghatározva egyáltalán nem volt. Ha 

a gyermek kérdésekkel ostromolta a nevelőt, 

a szükséges felvilágosítást megkapta ugyan, 

de semmilyen kezdeményezés nem történt, hogy 

érdeklődése, késztetéssel — a természetes érdek- 

lődésen túl — más irányba terelődjön. A növen- 

dékek reggeltől estig fúrtak, faragtak, rajzol- 

tak nevelőikkel együtt s a világért nem ma- 

radtak volna el az iskolából. Használati esz- 

közöket és tárgyakat készítettek, többnyire 

olyan anyagból, amelyet maguk szereztek be. 

Egyes csoportok vacsora után gyertya- és 

mécsvilágnál tértek vissza az iskolába, hogy 

folytassák munkájukat, még mielőtt az előző 

csoport hazatért volna. 

Mégis, az idő múlva, a szülők aggodalmuk- 
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nak adtak kifejezést az új iskolával szemben, 

mert a gyerekek nem tanultak, s otthon semmi- 

lyen tanulmányról beszámolni nem tudtak. 

O’Neill összehívta a szülőket s megértette ve- 

lük, hogy gyermeküknek, akik 13-14 éves 

korukban többnyire gyárba kerülnek, szüksé- 

gük van úgy morális, mint fizikai fejlődésük 

miatt, hogy a maguk egyéni életét kifejezésre 

juttassák s szabadon megnyilatkozhassanak 

vágyaik és fejlődjenek készségeik. A szülők 

türelmét kérte, hogy majd rákerül a sor a 

tanulásra is, a munkával kapcsolatban, a szük- 

séges ismeretek iránt máris mind gyakrabban 

megnyilatkozik tudásvágyuk, melyet fokoza- 

tosan kielégítve, hamar elsajátítják az általá- 

nos tudnivalókat, minden külső kényszer nél- 

kül. A szülők megnyugodtak ugyan, de a nyu- 

galom nem soká tartott, s állandó panaszaik 

miatt szükségesnek látszott egy felügyelő 

szakbizottság összehívása, mely a kísérlet ered- 

ményeiből levonta a tanulságot. 

A felügyelő szakbizottság megvizsgáztatta 

a gyermekeket és megállapította, hogy azok 

a koruknak megfelelő iskolai tananyagból 

egyáltalán semmit nem tudnak. 

O’Neill védekezésében rámutatott arra, 

hogy a gyermekek azelőtt gyűlölték az iskolát, 

most alig várják, hogy visszatérhessenek, a 

gyermekek hazudtak és loptak, most nem ha- 

zudnak és nem lopnak. Magatartásuk közvet- 

len, őszinte és készséges. Ami a tanulmányo- 

kat illeti, fokozatosan ráterelődik természetes 
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érdeklődésük és tudnivágyásuk s akkor hamar 

pótolják a mulasztottakat, de annyi erőszakos 

elnyomatás után, hosszabb időre van szükség, 

míg megjön természetes kedvük a tanuláshoz. 

A szakbizottság elfogadta O’Neill védeke- 

zését, mégis kötelezővé tette, hogy a rendel- 

kezésre álló idő 3/5 része használtassék fel 

tanmenetszerű oktatásra s 2/5 része az általa 

helyesnek vélt módszer szerint 

Ezekután „ha egy régi típusú iskolai tanító 

meglátogatná a Kearsley iskoláját — írja 

O’Neill — még mindég rendkívül fegyelme- 

zetlennek találná. Az iskola szelleme valóban 

feltűnően szabad. Még maradt némi nyoma 

a kezdeti káosznak, de ez már kivételes. A gyer- 

mekek többnyire kedvük szerint jönnek-men- 

nek, követik impresszióikat s azt csinálják, 

ami érdekli őket és mégis képezik magukat. 

Az idősebbek némelyike verseket ír, mások 

komoly művészi munkán dolgoznak. Mind- 

egyik korának megfelelően ír, olvas és tudja 

a tananyagot. Nagyszerűen koncentrálják fi- 

gyelmüket az általuk választott munkára. A 

gyermekek természetesek. Goromba megnyi- 

latkozásuk a legritkább esetek közé tartozik. 

Készségesek és urai önmaguknak. Iskolába 

azért járnak, mert vannak ott dolgok, amit 

megtanulni vagy megcsinálni óhajtanak. Erős 

az önbizalmuk, szívesen együttműködnek és 

segítenek egymásnak.” 

„Bár kezdetben a kézimunka megszállott- 

jának tekintettek, a kézimunka mindinkább a 
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hátsó síkra szorult: rájöttem, hogy a kézi- 

munka serkent más munkára is és így mód- 

szerré vált. Amikor könyvespolcot készítet- 

tünk, a gyermekek könyveket követeltek. Ami- 

kor villanycsengőt szereltünk fel, a villamos- 

ságról szóló könyvre volt szükségünk. Nemso- 

kára irodalmi műveket igényeltek. Könyves- 

polcaink s asztalaink megteltek könyvekkel, 

melyek kutatásaink és a felvilágosítások ada- 

tait tartalmazták. Amikor keretet készítet- 

tünk, képre volt szükség, melyet belehelyez- 

zünk, s melyet a növendékek azonnal megvá- 

sároltak. Meglepő, milyen hamar képesek 

megkülönböztetni a jó s rossz képeket.” 

„A kézimunka megszűntette az órarendet 

és a tanmenetet. Egy-két gyereknek megmu- 

tattam, mit, hogyan kell csinálni, vagy meg- 

tanulni, ők megtanították a többieket. A gyer- 

mekeknek nincs leckére szükségük, hanem al- 

kalomra, hogy tanulhassanak. Minden gyerek 

ír meséket, sokan utazási leírásokat, melyek 

igen sok dokumentációt követelnek.” 

„Szeretném, ha mindenféle anyag lehetne 

az iskolában, nemcsak az ismeretek bővítésé- 

hez szükségesek. Könyvek, teleszkópok, vil- 

lamoskészülékek, állatok, akvárium, kertek, 

galambok stb. Hogyan kívánhatna az újabb 

nemzedék egy tágasabb, szabadabb, egyensú- 

lyozottabb életet, ha nem élte azt az iskolá- 

ban!” 

O’Neill kezdeti kísérleteivel kapcsolatban 

Bouchet  más    viszonylatban    ugyan,  mégis 
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ugyanazokat az észrevételeket teszi meg, mint 

Miss Parkhurstnak kezdeti Dalton Tervével 

kapcsolatban. Kezdetben ugyanis Miss Park- 

hurst kiküszöbölte a csoportnevelést, reakció- 

jaképpen az eddigi kizárólagos csoportneve- 

lésnek. (Wahsburne is ezt kifogásolta fentebb 

idézett egyik megállapításban, mely azonban 

már idejét múlta.) O’Neill viszont, a növendék 

eddigi teljes kötöttségével szemben, visszaha- 

tásként a másik szélsőségbe esett, a növendé- 

kek féktelen szabadságvágyának engedett utat, 

mely már-már kudarccal fenyegetett. „Mind- 

kettő megfosztotta a növendékeket attól a pó- 

tolhatatlan értékes forrástól, mely a nevelő 

által jól előkészített világos és rövid előadás- 

ban rejlik, mely számtalan akadályt elhárít, 

bonyolult kérdéseket egyszerűsít, nehéz prob- 

lémákat könnyen megold, tiszta szemléletet 

nyújt, s amit semmilyen olvasmány, vagy gyer- 

meki szemlélődés nem pótolhat. Kis adagok- 

ban a méreg is orvossággá válik. Ha a verbá- 

lis módszer nagy adagokban megmérgezi a 

szervezetet, kismértékben felüdíti. Ezért is 

akadt néhány növendék az aktív iskolákban, 

aki a szóbeli tanítás teljes hiánya miatt pa- 

naszkodott és visszakívánta a régi módszert A 

csoportnevelésnek teljes kiküszöbölése a gyer- 

mek individuális tevékenysége érdekében, 

vagy a kötöttség teljes feloldása, a gyermek 

teljes szabadsága érdekében azt eredményezi, 

hogy a gyermek gyermekdedségének rabszol- 

gájává válik.” Mindkét eset igazolja, hogy a 
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szóbeli oktató-nevelés teljes kiküszöbölése az 

aktív iskolákból lehetetlen, de nem is lenne 

célszerű. 

Az „Új nevelés” számos kezdeményezőre 

talált Franciaországban is már a század ele- 

jén, melyek közül nem egy komoly értékkel 

gyarapította a gyakorlati pedagógiát. Mind- 

ezek felsorolása és ismertetése igen hosszadal- 

mas lenne s ezért elképzelésünknek leginkább 

megfelelő s komoly sikereket elért módszer- 

ről emlékezünk meg röviden. Ez a módszer 

Cousinet csoportnevelési módszere. 

A módszer maga a rendes iskolai program- 

hoz alkalmazható. A növendékek ötös-hatos 

létszámú munkacsoportokba vannak elosztva. 

Minden növendék maga választhatja meg cso- 

portját, s tetszése szerint változtathatja is. Az 

elvégzendő és ismertetett anyagból minden 

csoport a tagjai által kiválasztott témakört 

dolgozza fel. A kis csoport keretén belül, ter- 

mészetesen azonnal kiválik egy vezető egyé- 

niség, aki a szerepeket az adatgyűjtéshez, köl- 

csönös megbeszélés és beleegyezés alapján ki- 

osztja, így a csoport keretén belül megkezdő- 

dik az egyéni munka, mely abból áll, hogy a 

csoport minden tagja egyéni ismeretei s ké- 

pességei szerint hozzájárul az anyaggyűjtés- 

hez s a feladat megoldásához. Miután az 

egyénenként gyűjtött anyagot összegezték, is- 

mét megkezdődött az egyéni munka, mely ab- 

ból áll, hogy az összegezett anyagból mindenki 
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önállóan megcsinálja a maga feladatát. Ezek 

a feladatok a tapasztalatok szerint a csoport- 

munka ellenére teljesen egyéniek. Egy-egy 

osztály ilyenformán hatalmas anyagot dolgoz 

fel, mely fokozatosan az osztály minden nö- 

vendékének rövid idő alatt birtokába jut. 

A módszer rendkívül tág teret nyújt az 

invenciónak s nemcsak a növendék, hanem az 

igazi nevelő képességei is teljes mértékben 

érvényesülhetnek. Cousinet maga több külön- 

böző osztályban alkalmazta módszerét egy- 

aránt kiváló sikerrel. Majd mások is átvették 

s lelkesedéssel nyilatkoztak róla. Különösen 

az Ardennes-vidéken komoly a térhódítása. 

Nemcsak az alsófokú, hanem a középisko- 

lákban is sikerrel alkalmazható ez a módszer. 

Carroi asszony leányközépiskolában használta 

először. Hosszabb tanulmányokban nyilatko- 

zik a módszer alkalmazásáról és eredményé- 

ről, általában egyszerűnek tartja s a jövő 

egyik legjobb módszerének. 

Az autoedukáción alapuló valamilyen ak- 

tiv módszer általános bevezetése különösen ná- 

lunk, rendkívül sürgős lenne, társadalmunk 

túídifferenciált jellege miatt. Csak újabb is- 

métlésekbe bocsátkoznék, ha további érvekkel 

próbálnám igazolni azt a tényt, hogy úgy a 

társadalmi jellegnek, mint az egyéni jellem- 

nek és képességeknek megfelelő oktatónevelés 

csak autoedukáció útján eszközölhető. A prob- 

léma megoldható. Semmilyen különös eszközök 

nem szükségesek hozzá.    Nem    szükséges az 
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sem, hogy a gyermekeket „valóságos csodák 

világának” környezetébe helyezzük, mint 

O’Neill szeretné. Winnetka csodálatos környe- 

zete sem szükséges hozzá, megvalósítható tel- 

jes mértékben a mi egyszerű falusi iskolánk- 

ban is éppen úgy, mint jól felszerelt városi 

iskoláinkban. Éppen elég csoda tárul minde- 

nütt a növendék elé ahhoz, hogy tudásszomját 

kielégítsék s fokozatos megismerésük fizikai 

és szellemi képességeit teljesen igénybe ve- 

gyék s harmonikusan a legmagasabb fokra 

fejlesszék. Csak bízzunk a növendékben, en- 

gedjük meg, s tegyük lehetővé, hogy munká- 

hoz lásson. 

Szükségesek azonban a jól megszerkesztett 

tankönyvek, mint iránymutatók. Egy-egy tan- 

könyv szövege ne tartalmazzon mást, mint 

azoknak a fizikai vagy erkölcsi törvényeknek, 

szabályoknak kivonatos rendszerét, melyet a 

tantárgy magában foglal. Ezek a rendszerek 

1-12 oldalon összefoglalhatók olyképpen, 

hogy a növendék kevés utalással maga is fel- 

ismerheti azokat. Ezt a rövid szöveget a nö- 

vendékek könnyen megtanulják. Számos· kép- 

melléklet érthetővé teheti a szöveget a növen- 

dék számára a nevelő utalása nélkül is. 

Ne rábeszéléssel hassunk a gyermek lelkére, 

hanem helyezzük bele a fizikai és erkölcsi tör- 

vények rendjébe, hol saját erejéből kell eligazod- 

nia, a nevelő csak támogassa őt igyekezetében. 

Ennek a rendnek, illetőleg rendszernek min- 

den tankönyv közvetlen és természetes szem- 
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léltető eszköze lehet. Nem kiküszöbölni, hanem 

rendszerezni kell tehát a tankönyveket. Minden 

tantárgy törvényszerűséggel bír s ez a tör- 

vényszerűség a különböző tantárgyak közti 

egységet biztosítja. Ezt az egységes törvény- 

szerűséget kell szemléltetni, érzékeltetni ahe- 

lyett, hogy az egyes tantárgyak folyamatos 

egységét felforgatva kikeressük azokat a tan- 

anyagegységeket, melyek egymással kapcso- 

latba hozhatók s ezeket az egységeket egyidő- 

ben tárgyaljuk (koncentráció). Ne tantárgya- 

kat, tananyagot tanítsunk, hanem törvénysze- 

rűségek szerves összefüggését érzékeltessük és 

fedjük fel, mely törvényszerűségeket minden 

tantárgy más-más oldalról igazol. Ez nevelési 

szempontból is igen fontos, mert kiküszöböl- 

tük az egyes tantárgyak különböző hatását a 

lelkiéletre, viszont lehetővé tesszük, hogy a 

növendék annak a tantárgynak törvényszerű- 

ségével foglakozhasson behatóbban, mely 

egyéniségének s képességeinek leginkább meg- 

felel, így megakadályozzuk a lelki hasadá- 

sokat. 

Ne képezze az okoskodás kezdetleges filo- 

zofálás, az alsófokú oktató nevelést, mely 14 

éves korban véget ér, hanem nyújtson, az ér- 

telmi foknak megfelelő tudást s fejlessze ki 

az egyéniségnek megfelelő jellemet, mely a 

helyi, társadalmi jelleget is magába zárja. 

Egy tanfelügyelő mondta e kérdéssel kap- 

csolatban, hogy „igenis fel kell szabadítani a 

gyermek lelkét,  szárnyaljon a magyar   szel- 
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lem.” Nem hiszem, hogy egy 14 éves morális 

problémákkal telített gyermek lelki csapdosá- 

sa jelentené a magyar szellem szárnyalását. 

Nem helyes szárnyakat ragasztani a tücsök- 

aek, melyeket meg nem bír és nem használhat, 

közben leszokik a szökkenésről. Senki sem 

akarja gúzsba kötni a gyermek lelkét, éppen 

ellenkezőleg, egyenletes repüléshez szoktatni 

a csapdosás helyett, ha történetesen szár- 

nyai vannak. De ha csak szökkenni, vagy 

járni képes, úgy csak azt tegye, de jól. Csu- 

pán képességeinek, készségének, jellegének 

megfelelő irányt óhajtanánk szabni, hogy ter- 

mészetes erőit kifejthesse és ne szórja el. 

Éppen is, hogy a tévesen értelmezett indivi- 

duális nevelés teszi lehetetlenné a magyar szel- 

lem szárnyalását. A magyar jelleget, ahelyett, 

hogy kidomborítaná és megerősítené — inkább 

szétmálasztja, általánosabbá teszi. 

Amily mértékben befolyásolták korunk 

alsófokú nevelését (általában helytelen irány- 

ban) a társadalmi és pszichológiai alapelvek, 

oly kevéssé hatottak a középiskolai nevelésre. 

A tíz éves szárnyaló lelkű gyermekek szembe 

találják magukat a tantárgyak kötött anyagá- 

val, különböző feleltetési módszerekkel, nyolc 

osztályon keresztül, egyazon módon, tekintet 

nélkül egyéniségükre. 

„S vajjon milyen testi- és lelkivilág alakul 

ki az olyan iskolai munkában, mely tisztán 

tantárgyak tanulására irányul! — írja dr. Pa- 

dányi-Frank Antal (A nevelés módszere). — 
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A felelet csak úgy szólhat, hogy ilyen iskolák- 

ban a jellemet, a személyiséget csak másod- 

sorban gondozzák. Lényeges különbség van a 

szellem szükségességének elméleti hangozta- 

tása és a gyakorlati megvalósítás között. El- 

méletileg mindenki mondja, hogy nagy szük- 

ség van a jellemnevelésre, a gyakorlatban 

azonban — a szakrendszer mellett — igen so- 

kan nem is gondolnak arra, hogy a hangoz- 

tatott elv érdekében tenni is kellene valamit.” 

A tanárok csaknem valamennyien és csak- 

nem mindenütt hivatalos olimpuszi magasság- 

ban trónolnak, ahonnan a növendékek egyéni- 

sége jelentéktelen kicsiségnek tűnik. Ők a nö- 

vendék „lenni vagy nem lenni” problémavilá- 

gát a „tudsz vagy nem tudsz” kérdésévé egy- 

szerűsítik. Nem is igen tehetnek mást, ők 

szakoktatók s elsősorban a szakismeretért fe- 

lelősek. Általában titkolt ellenszenvnek vagy 

gúnynak tárgyai. Osztatlan szeretetnek közü- 

lök csak azok örvendhetnek, akik emberi mi- 

voltukban is mutatkozni mernek növendékeik 

előtt. 

A középiskolák növendékei általában 

alárendelt viszonyba vannak kényszerítve. Az 

alárendeltség bélyegét legtöbben egész életü- 

kön át magukon viselik. 

Szerencsére csaknem minden intézetnél 

akad egy-egy kiváló tehetségű nevelőtanár, 

akinek buzdítása nemcsak a „magadnak ta- 

nulsz, nem nekem” szólamban kerül ki, hanem 

közvetlenebb kapcsolatot igyekszik teremteni 
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növendékeivel, ő lesz az intézet körülrajon- 

gott bálványa. Jótékony tevékenysége azon- 

ban kizárólag egyéni kezdeményezésű fi semmi- 

lyen kapcsolatba nem hozható az általános 

középiskolai neveléssel. 

A középiskolák reformja úgyszólván az 

iskolai jellegek változtatásában merül ki. Az 

alsófokú bontójellegű nevelést és a középisko- 

lai szakoktatást összegezve egy szóban „kon- 

traszelekciónak” nevezhetjük. Mintha alsófo- 

kon felszabadult lángelméket, középfokon lé- 

leknélküli bábokat óhajtanánk nevelni. 

A kontraszelekció hatása mindenütt érző- 

dik, de különösen az individuális jellegű tár- 

sadalmakban s így nálunk is. Soha annyi 

honmentő és világmegváltó mint korunkban 

és annyi kátyúba jutott tehetség és> féltehet- 

ség mint ma. Minden, valamely gondolatra éb- 

redt egyén magában lappangó zsenit képzel 

és magát államvezetésre, vagy Örök alkotá- 

sokra elhivatottnak érzi, különösen nálunk. 

Szépen induló tehetségeink legnagyobb 

része elakad és álmodozásokba merül. Fél- 

tehetségeink ugyancsak képtelenek erőik ki- 

fejtésére s már a kezdeti akadályok tétlenség- 

re kárhoztatják őket. Mindannyian megelég- 

szenek nagyságuk hirdetésével, s a mártírom- 

sággal, melyet a társadalom közönye miatt 

kell elszenvedniük. 

A sikertelenségért mindenki a társadalmat, 

annak meg nem értő maradiságát okolja. A 

társadalom nem szereti    ilyen értelemben a 
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hitelező szerepét játszani. Végül is semmi erő- 

kifejtésre nincs szükség ott, ahol nincs ellen- 

állás. A nevelés, különösen az általános nép- 

nevelés nem alapulhat azon ritka egyéniségek 

kizárólagos szolgálatán, akiknek őserejük, le- 

küzdve minden akadályt, törvényt szab, vagy 

beteljesít. De a nevelés és így a társadalom 

kötelessége, hogy az önmagukat túlértékelő te- 

hetségeket és féltehetségeket minden téren ké- 

pességeiknek kifejtésre alkalmassá tegye s 

így azok, akár alacsonyabb, akár magasabb 

fokon a nemzet egységes vérkeringésében lük- 

tető elemmé váljanak. 

A felelősség nem egyoldalú, s a társadal- 

mak is felelősek korunk medertelen, hallatlan 

energiapocsékolásáért, mely a mohóságban, 

minden takarásban jut kifejezésre. 

Mindenki képességeinek megfelelő neve- 

lésben kell részesüljön. Módot kell nyújtani 

mindenkinek és hozzásegíteni mindenkit, hogy 

úgy fizikai, mint szellemi képességeinek leg- 

felsőbb határát elérhesse s azokat kifejthesse, 

de ne általánosítsunk egyetemes képességeket. 

A feladat az, hogy alsófokon az egyéni és 

nemzeti sajátságoknak megfelelő természetes 

szubjektív jellemeket (és ne lángelméket) fel- 

ső fokon pedig nemzeti nagyságokat (és ne 

tömeget) neveljünk. 



IV.

 

A MŰVÉSZET ÉS A TUDOMÁNY 

ALKOTÁSAI

 

A SZUBJEKTÍV ÉS OBJEKTIV LELKISÉG

 

SZEMSZÖGÉBŐL.

 

Ha az eddig mondottakat összegezzük, ki-

 

tűnik, hogy minden társadalom fejlődőképes-

 

sége az átlagképességű tömegek sztatikus és a

 

differenciált kisebbség dinamikus egyensúlyá-

 

tól függ. Ezt az egyensúlyt megteremteni ott,

 

ahol nincs meg, s fenntartani

 

ott, ahol meg-

 

van, csak neveléssel lehet, még pedig olyan

 

neveléssel, melynek hatása azonos a természe-

 

tes környezet hatásával. Az egyéni képessé-

 

gek a szelekción alapuló nevelési fokozatok

 

útján érvényesülhetnek. A természetes képes-

 

ségeken alapuló társadalmi hierarchiák helyes

 

kialakulásának előfeltétele tehát a helye» ne-

 

velés.

 

A mondottakból kitűnik az is, hogy a ne-

 

velésnek nem csak a társadalom mentális

 

egyensúlyát kell biztosítania, nem csak az

 

egyéni képességek kifejlődését előmozdítania,

 

hanem lehetővé kell tennie, hogy a társada-

 

lom nemzeti szubjektivitásának sajátosságai-
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val gazdagítsa az egyetemes kultúrát, hozzá- 

járuljon ennek fejlődéséhez. A nemzeti társa- 

dalom ezt a feladatot nagyjainak (művészei- 

nek, tudósainak) alkotásai által teljesítheti. 

Mint alább látni fogjuk, minden társadalom 

csak úgy tehet eleget kultúrhivatásának, ha egy- 

részt egyéni és nemzeti szubjektivitását meg- 

őrzi, másrészt ha a szubjektivitás számtalan 

fokozatán túl objektív lelkiség, objektív szel- 

lemiség egyetemességébe kapcsolódhat. 

A nagy szellemek alkotásain át kapcsoló- 

dunk bele az egyetemes lélekbe, mint ahogy az 

alkotókat magukat is a végtelen utáni sóvár- 

gásuk készteti műveik megteremtésére, hogy 

az örök alkotóhoz hasonuljanak. Az alkotások 

egy-egy mérföldkövét jelzik az útnak, melyet 

az egyén tesz meg szubjektivitásától az objek- 

tivitás felé haladva. 

A bekapcsolódás, az egyed feloldódása az 

egyetemesben úgy az alkotónál, mint a meg- 

értésre törekvő szemlélőnél, lehet egy ihletett 

pillanat, vagy kínzó lelki vívódások eredmé- 

nye. Az egyszerű hívő lélek pillanatnyi fel- 

oldódása Istenben hite által, vagy az alkotó 

feloldódása pillanatnyi sugallat hatása alatt 

készülő művében éppen úgy tökéletes lehet, 

mint a kétkedő lélek önmagára találása s meg- 

nyugvása, vagy a lassú lelki vajúdások közt 

alkotó művész feloldódása művében. 

Az alkotás a szubjektív feloldódásnak a 

fokát juttatja kifejezésre. Ezért minden nagy 

alkotás csak őszinte   lelki megnyilatkozásból 
 



143 

 

fakadhat s csak egyéni s az egyént befolyá- 

soló környezet, illetőleg nemzeti formavilágon 

át juthat kifejezésre. 

Amilyen hatalmas élmény a nagy műalko- 

tás, éppen olyan élményt idézhet elő a mű 

szemlélése, befogadása is. Innen ered a mű- 

alkotások birtoklása utáni őszinte vágy, mely 

sokszor valóságos szenvedéllyé fokozódik. 

(Anyagi értékre vagy érdekre való tekintet 

nélkül). 

Hogy a műalkotás a mű szemlélőjében 

milyen mértékű átélést idéz elő, az nemcsak a 

mű őszinteségétől, szépségétől, színvonalától 

függ, hanem — természetesen — a mű szem- 

lélőjének, befogadójának beállítottságától, 

általános adottságaitól s lelki színvonalá- 

tól is. 

A műalkotó élménye az egyéni szubjekti- 

vitás feloldódásának rögzítése egy-egy pilla- 

natában, vagyis az intuíció formábaöntése. 

A művész alkotás közbeni vajúdásának az 

okozója az intuíció határozatlansága s a ki- 

fejező forma keresése. Mihelyt a mű megszü- 

letett, érdektelenné válik bizonyos mértékben 

az alkotó számára s mint a múlt élménye re- 

miniszcenciává oldódik. 

A műélvező passzív befogadója a kifeje- 

zett intuíciónak, melyre szubjektivitásának 

fejlődési foka szerint reagál. Ezzel szemben 

a műbíráló nemcsak passzív befogadója aki- 

fejezett élménynek, de meghatározója a szub- 

jektivitás fejlődési    fokának, mely a műben 
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kifejezésre jut, — a kifejező formavilág jel- 

legzetességének, illetőleg jellemző általános- 

ságának. Míg tehát a műalkotó fejlődő szub- 

jektivitás kifejezője, a műélvező ennek be- 

fogadója, addig a műbíráló a fejlődési fok- 

nak meghatározója, önmaga objektív szem- 

léletéhez  viszonyítva. 

Minden művészi alkotás lelki élmény ki- 

fejezője. A kifejezés módja nincs korláthoz 

kötve. Nem féltétele a művészi alkotásnak az 

sem, hogy harmonikus legyen, vagy — álta- 

lános értelemben véve — szép legyen, ha 

maga az élmény diszharmonikus. Egyetlen 

feltétele, hogy a szemlélő átélhesse az alkotó 

élményét s magával ragadja a mű, éppen úgy, 

mint ahogy az alkotót hevítette munkája köz- 

ben. 

Nem azért szép a mű, mert érdek nélkül 

tetszik, hanem azért tetszik, mert az alkotó 

és a műélvező élményét egyesíti. A közös él- 

mény lelki érdekkapcsolatot teremt, mely 

sokkal erősebb az anyagi érdekkapocsnál. Az 

alkotó kifejezésre juttatja a műélvező lelki 

élményét is, amire ez utóbbi maga képtelen 

lenne. 

A művészi alkotás tehát egy élmény 

szimbóluma. Értéke a szimbólum általános- 

ságától, életerejétől függ. Eszerint a német 

tudós meghatározásánál sokkal tökéletesebb a 

mi magyar esztétikusunk meghatározása a 

szépről, mely szerint: „A szép az eszme (él- 

mény)  eleven és jellemző kifejezője.” 
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A komoly művészi alkotások lényege te-- 

hát sokkal mélyebb eredetű, semhogy köny- 

nyelműen osztályozhatók lehetnének for- 

maképzések szerint. Annál kevésbé komoly 

számos művésznek az a törekvése, hogy ön- 

magát ilyen vagy olyan formacsoporthoz, 

irányhoz tartozónak vallja. (Kubista, neo- 

primitív, szürrealista stb.) Mintha az élmé- 

nyek kifejezésére csak bizonyos meghatáro- 

zott formákat, irányokat tartanának alkalr 

másnak. Tipikus csoportjai az epigonoknak, 

akik nem élményeik kifejezéséhez keresik a 

megfelelő formákat, hanem a formáktól re- 

mélnek élményeket. 

A mübirálat azért nem lehet felületes és 

közömbös semmilyen műalkotással szemben. 

Az alkotások fejlődésének és pártolásának 

fokozására az a műbírálat hivatott, mely 

tiszta fogalmakkal dolgozik s érthetően érté- 

kel. Ha erre nem képes, úgy jobb, ha elmarad 

s elégedjék meg az egyszerű hirdetéssel, a 

bírálatot pedig bízza az elfogulatlan szem- 

lélő intuíciójára. Sokkal tökéletesebb lesz 

annak a műélvezete így, mintha zavaros· fo- 

galmak tömkelegével elfogódottá teszik s 

gátlásokkal telítik, végül is egy általa meg 

sem fogalmazott kérdésre keres feleletet és 

magyarázatot a műalkotásban. 

De vajjon, hogyan fejezze ki egyénisé- 

gét az a nemzeti társadalom, melynek tagjait 

a nevelés megfosztotta szubjektivitásuktól 

anélkül, hogy objektív szemléletre képesítette 
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volna. Hogyan alkosson a művész szubjekti- 

vitás nélkül, s hogyan találja meg kifejező 

formáit! Valóban gigásznak kell lennie, s 

objektív szemléletet kell teremtsen önmaga 

számára. Aki erre nem képes, arra kénysze- 

rül, hogy a már idejét múlt valamelyes tet- 

szetős vagy extravagáns formaképzés sab- 

lonját tegye magáévá s így próbáljon keretet 

adni széthulló egyéniségének. A sablonos ke- 

ret azonban semmilyen egyéniségről nem ta- 

núskodik. 

Objektív szemlélet nélkül, hogy fejlődhet 

ki az a magasszínvonalú műbírálat, melynek 

hivatá sa a műalkotások fejlesztésén kívül a 

műértékelés  és a műpártolás· fejlesztése is! 

Korunk művészeiről (tisztelet a kiválók- 

nak) általában azt állíthatjuk, hogy nincs 

egyéniségük. Pedig az egyéniség igaz megnyi- 

latkozása szép még akkor is, ha szerényebb 

tehetség által jut kifejezésre. 

Ha azonban a művészek átlagának nincs 

egyénisége, kell, hogy valami közös, hasonló 

sajátságuk legyen. Ez meg is van: Mindany- 

nyia zseninek képzeli magát. S legtöbb tö- 

rekvésük ennek a hiedelemnek az igazolása, 

a szubjektív élmény közvetlen kifejezése he- 

lyett. Innen a türelmetlenség, az önképzés 

hiánya és a mindezek következménye: panasz 

a megértetlenség miatt. 

Ennek a panasznak azonban van némi jo- 

gosultsága. Mert miért őrizzék meg éppen ők 

egyéni szubjektivitásukat, ők,   akik   minden 
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hatásra legérzékenyebben reagálnak, mikor a 

modern pedagógia minden 8-10 éves gyer- 

mekből lángelmét akar csiholni s jószándék- 

kal megfosztja egyéniségétől. Sajnos, hogy 

éppen a művészi alkotások értéke az egyéni- 

ségtől függ, s így, ha jogos is a panasz, med- 

dő marad, mert visszaható hatállyal a neve- 

léssel szemben nem bírhat. 

Ha valaki a művészetről szól, úgy — köz- 

vetve, vagy közvetlenül — szólnia kell a tu- 

dományról is, mint alkotásról, mert mind- 

kettő lényege ugyanaz: a végső ok. A tudo- 

mány a végső ok megismerésére, a művészet 

pedig kifejezésére törekszik. Mindkettő oly 

mértékben éri el célját, amily mértékben 

(korok, egyéniségek szerint) az alkotó Istent 

magáévá tenni, megismerni s megértetni ille- 

tőleg kifejezni képes. 

Hívő, vallásos kor művésze és tudósa 

számára egyaránt főképpen a forma és 

tpcnnika kérdései adnak gondot, (szim- 

bólum-kérdések), mert a lét-, Isten-prob- 

lémája maga megoldott. A kétkedő korok 

művésze és tudósa a forma és technika prob- 

lémáin kívül a megbolygatott világszemléleti 

kérdések gondjaival is kűzködik, melyek 

tartalmilag és formailag válságba sodorják. 

Bennünket most azonban főképpen az al- 

kotott mű érdekel, melyben a művészi él- 

ményt az alkotó egyéniségén keresztül teljes 

egészében megkapjuk. 

Mint mondottuk, mindennemű alkotás — 
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alacsonyabb vagy magasabb fokon — lelki- 

élmény kifejezője, tehát az érzelmi s értelmi 

élet szimbóluma, A tudomány és művészet 

szimbolizmusa közti lényeges különbség: a 

kétféle szemléletből adódik. A tudós szemlé- 

lete objektív. Még önmagát, legbensőbb élmé- 

nyeit is kívülről iparkodik szemlélni. A mű- 

vész szemlélete szubjektív. Lelki világán ke- 

resztül lát, egyéni élményein keresztül alkot. 

A tudós törekvése, hogy függetlenítse magát 

tárgyától, a művész ellenkezőleg, eggyé fori 

tárgyával, mellyel önmaga lényegét fejezi ki. 

Hogy a tudomány és művészet szimboliz- 

musa közti különbség tisztább megvilágítás- 

ba kerüljön, szólnunk kell ismét magának az 

intelligenciának csodálatos szimbólum rend- 

szeréről: a beszédről. A nyelv, míg az emó- 

ciók közvetlen kifejezésére szolgál — mint 

például a szenvedő ember, beteg állat nyög- 

décselése — annyira egyetemes, hogy bizo- 

nyos határig kölcsönösen érthető ember és 

állat által. Mihelyt a nyelv beszéddé válik: 

szavakkal tudatosan meghatározott tárgya- 

kat nevez meg, azokat szószimbólumokká 

absztrahálja. A szó használatával a megne- 

vezett tárgy képe is rögződik. A szimbólu- 

mok tehát képzetekkel kapcsolódnak. Ezek a 

képzetek éppen úgy, mint a megnevezett tár- 

gyak maguk, s azok szimbólumai: a szavak, 

mindig helyi (környezet) jellegűek voltak. 

A szavak (szimbólumok) használata a to- 

vábbi  fejlődés    folyamán    annyira megszo- 
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kottá vált, hogy — a folyamatos beszédben 

— az állandó képzetkapcsolás is gyakran el- 

maradt, sőt tömegesen keletkeztek szimbólu- 

mok, megyek képzetnélküli általános fogal- 

makat jelöltek. (A „fogalom” szó is képzet- 

nélküli). A beszéd-szimbolizmus tehát az 

egyéni intelligencia kezdeményezése és sa- 

játsága folytán a helyi formákhoz kötött 

(mondjuk nemzeti) intelligencián át fejlő- 

dött általánossá, mindenütt egyazon törvény- 

szerűséggel: az egyetemes intelligenciának 

megfelelően. 

A tudomány akár tárgyi képzetekkel kap- 

csolt, akár tisztán elvont képzetnélküli fo- 

galmakkal fejezi ki magát, de mindenkor a 

nyelv szimbolizmusát használja, még pedig 

függetlenítve az egyéni élménytől, emóció- 

tól stb. Éppen ezért bármely más beszéd 

szimbolizmusa által kifejezhető, illetőleg ma- 

radéktalanul fordítható, ha történetesen a 

másik nyelv megfelelő szimbólum-gazdag- 

sággal rendelkezik. Ezért a tudomány nem- 

zetközi jellegű. (Nem pedig azért, mert 2x2 

mindenütt = 4. Ezt és a hasonló igazságokat 

a lelki életre, morális igazságokra nem alkal- 

mazhatjuk.) 

A művészi alkotások mindig a lokális 

(nemzeti, kultur) formák képzeteihez kap- 

csolódnak s helyi egyéniség szubjektivitásán, 

élményén keresztül jutnak kifejezésre. Ezért 

a művészi alkotások mindig nemzeti (bár- 

mennyire    is  kitágítható  ez a  fogalom)    és 
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egyéni jellegűek. Még a szépirodalmi művek 

is, melyek a nyelv szimbolizmusán át jutnak 

kifejezésre — egyéni és helyi lelkületük 

miatt — csak úgy fordíthatók, ha a fordító 

az idegen nyelv tökéletes ismeretén kívül az 

idegen nyelvet beszélő népi lelkiséget is is- 

merij s így kikeresheti az idegen nyelvben 

azokat a szimbólumokat, melyek az idegen 

lelkületben hasonló élményeket keltenek. 

Ezek a lefordított beszédszimbólumok feltét- 

lenül különböznek az eredeti szimbólumai- 

tól. Ezért a komoly irodalmi műfordítás tu- 

lajdonképpen  művészi  újraalkotás. 

A tudománynak azonban általános nem- 

zetközi jellege mellett nemzeti sajátsága is 

van. A művészetnek pedig nemzeti jellege 

mellett egyetemes hatásai. 

A tudomány nemzeti sajátsága a tudós 

egyénisége által jut kifejezésre. Ez az egyé- 

niség helyi fogalmak szimbólum-rendszeré- 

ben fejlődött. Ebből a rendszerből is kiválaszt- 

va az egyéniségének legmegfelelőbb szimbólu- 

mokat, megteremti a maga stílusát. A tudomá- 

nyos alkotásnál az egyéniség és- a nemzeti jel- 

leg a kifejezési formában, stílusban mutatko- 

zik. Ez a forma azonban a tudomány lényegét 

magát nem érinti s így az egyéniség, nemze- 

tiség kérdése a tudomány szempontjából má- 

sodrendű kérdés. 

A művészetnél a forma lényegesen befo- 

lyásolja az alkotást, mint egyetlen kifejezője. 

Ezért lényegileg nemzetibb a tudománynál. 
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A művészet nem a formák analógiája vagy 

absztrahálása által válik egyetemessé, hanem 

a művész egyéni élménye által. Érdekes para- 

dox, hogy míg a tudományban a tudós egyéni- 

sége visz némi nemzeti jelleget, addig a mű- 

vész egyéni élménye egyetemessé általánosítja 

a művészetet. A tudós egyénisége lényegtelen, 

a tudomány szempontjából, míg a művész 

egyénisége a legfontosabb tényező a művészet 

számára. A művészeti alkotásban a művész 

szubjektív élménye, emóciója jut kifejezésre s 

éppen emóciója által válik egyetemessé. Bár- 

mennyire intellektuális lény az alkotó művész 

mégis az általános emóciók fejlődtek esztétikai 

ízléssé egyéniségében és transzformálódnak 

műalkotássá. 

Objektív egyetemes szemléletre emelkedett 

művésznél a kifejező formák is teljesen elvon- 

takká, egyetemes jellegűekké válnak, de min- 

denkor megőrzik, illetve kifejezik a művész 

sajátos formaalkotását. 

A tudománynál is, a művészetnél is a for- 

ma adja a nemzeti jelleget. Míg azonban a tu- 

dománynál a forma másodrendű, lényeget nem 

érintő fontosságú, addig a művészetnél első- 

rendű lényegbevágó fontossággal bír. Ezért a 

művészet jellege nemzetibb. A tudományt is, 

a művészetet is a tartalom (élmény) teszi 

egyetemessé. Míg azonban a tudományt a 

konkrét képzetekhez kötött, vagy képzetek nél- 

küli fogalmak teszik általánossá, a tudós egyé- 

niségétől függetlenül az intelligencia   egyete- 
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mes szimbolizmusa által; addig a művészetet 

az egyetemes lelkiség analogikus hatásai: az 

emóciók teszik általánossá a művész egyéni 

élményein keresztül. A tudós élménye objektív, 

szimbolizmusa egyetemes. A művész élménye 

egyetemes, szimbolizmusa szubjektív. 

A művész bármennyire is absztrahálja for- 

máit, képzetnélküli gondolatokká nem vará- 

zsolhatja azokat, mert megszűnne az alkotás. 

A művész számára a forma kérdése éppen 

olyan örök probléma, mint az általa kifejezett 

tartalomé. A tudós szemléletének általánossá- 

gát nem korlátozza az egyéni szimbolizmus 

formavilága. A művész élményének általános- 

ságát azonban korlátozza a szubjektív forma- 

világ. Egyetemes kifejező formavilága csak a 

primitív (amelynek emóciókat kifejező indu- 

latszavaihoz hasonlóan) vagy az absztrakciók- 

ra képes művésznek van. 

Minden műalkotás azon a színvonalon ál- 

talános, amilyen színvonalú szubjektivitás ki- 

fejezője. Egyetemes élményt nyújtó műalko- 

tás éppen úgy a ritkaságok közé tartozik, mint 

az egyetemes (objektív) szemléletet nyújtó 

tudományos alkotás. 

Akár a művészeti alkotásokat tekintjük, 

mint a különböző fejlődési fokozatú szubjek- 

tivitás kifejezőit, akár a tudomány alkotásá- 

nak építményét, mint különböző fokú szemlé- 

letek kifejezőjét, mindenképpen az egyéni és 

nemzeti szubjektivitással, mint mindennemű 

alkotás kifejező lényegével találkozunk. Csak 
 



153 

 

a szubjektivitás számtalan fokozatain át ha- 

ladhat úgy az egyén, mint a nemzeti társada- 

lom az objektív lelkiség felé, hogy egyéni és 

nemzeti hivatását betölthesse. 

Már-már megrögzött ideaként ismétlem a 

fontosságát az egyéni szubjektivitás megőrzé- 

sének s fejlesztésének, valamint feloldásának 

a természetes kiválasztás által: a nevelés fo- 

kozatai szerint. Hangsúlyozom, hogy minden- 

nek külső erőltetett beavatkozás nélkül kell 

végbemennie, az önképzés, önnevelés útján. 

Az egyéniség és formavilága csak oly mér- 

tékben oldódhat, amily mértékben maguk a 

képességek az objektív lelkiség felé fejlődni 

bírnak. A szubjektivitás oldódása tehát nem 

mehet végbe előzetes és általános sémák sze- 

rint azáltal, hogy megnyitjuk a csatornák 

zsilipéit s a különböző képességek fejlődési 

lehetőségének végtelen távlatát tárjuk fel, 

mert a képességek egyedenként mások és má- 

sok s így a kifejező szubjektivitás oldódása a 

képességek fokainak megfelelően egyedenként 

különböző kell legyen. Ezt a különbözőséget 

meghatározni nem lehet. Mindenki csak ön- 

maga határozhatja meg fejlődési lehetőségé- 

nek határát, mégpedig képességeinek aktív 

igénybevétele által. 

A helyes nevelés tehát nem közvetlenül a 

képességek fejlesztésére törekszik, hanem mó- 

dot nyújt mindenkinek arra, hogy természetes 

képességeit maga fejleszthesse s ebben az igye- 

kezetében támogatja a neveltet. Csak ily módon 
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óvhatja meg az egyed a szubjektivitását, mely 

a fejlődés minden fokán alkalmas képességei- 

nek kifejtésére. 

Az eddig mondottakból tehát sem filozó- 

fiai, sem társadalomtudományi, sem esztétikai 

végső következtetéseket levonni nem óhajtunk, 

hanem visszatérünk ahhoz az ismételt meg- 

állapításunkhoz, hogy haladás csak az auto- 

edukáció általános bevezetése által lehetséges. 

Kevesebbet oktassunk, ahelyett tegyük le- 

hetővé minden módon az önképzést. Mindazo- 

kat az ismereteket, melyeknek átadására hosz- 

szú évek sorozatát áldozzuk, igen hamar elsa- 

játítja az önképzéshez szokott egyén, ha meg- 

felelő képességekkel rendelkezik. 

Ha valaki megismeri képességeinek hatá- 

rát, megtanulja értékelését a nagyobbnak, a 

Nagynak, aki nem feltétlenül selyempárnák 

közt születik s a Nagy is, önerejéből emel- 

kedve, megbecsüli a kicsit, aki nem feltétlenül 

istállóeskában születik. 

Az egyén-, a nemzeti társadalmak fejlődő- 

képessége és boldogulása, az emberiség örök 

értékeinek megbecsülése, fejlődésünk lehető- 

sége az isteni felé, egyaránt a nevelés kezébe 

van letéve. 

„Mindent megmondott a pedagógia.” A pe- 

dagógián múlik, hogy az emberiségnek keve- 

sebb átlagos társadalombölcselője s politikusa 

legyen, helyettük több elégedett ember, ki ké- 

pességeihez mért posztján betölti hivatását. 



TARTALOMJEGYZÉK

 

Oldal

 

A társadalmi kérdések és a nevelés

 

kapcsolatai

 

...........................................

 

       .5

 

Nevelési kérdések az egyéni, a nem-

 

zeti szubjektivitás-

 

és az objek-

 

tív lelkiség-, egyetemes szellemiség

 

szempontjából     ..................................

  

46

 

Módszertani kérdések, önnevelő mód-

 

szerek    

 

...............................................

  

95

 

A művészet és a tudomány alkotásai

 

a szubjektív és objektív lelkiség

 

szemszögéből

 

........................................       141

 




