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Bevezetes

Az oktatas elmélete egyik része vagy aga a pedagogia ama fejezetének, amelyet miivelddés-
elméletnek neveziink.' Ezzel a rendszeres helymegjeloléssel tulajdonképpen mar burkoltan
fogalmi meghatarozast végeztiink, mert kitlinik beldle, hogy a miivel6dést egyetemesebb
értelemben kell felfognunk, mint az oktatast. Az oktatas kétségkiviil a miivelddés szolgalata-
ban all; de a milivelédésnek nem minden formdja oktatas. A jellemképzés vagy a valldsossag
alakitdsa is a miuveltség szerzésének egy-egy formaja; ezek kétségkiviil érintkeznek és
Osszeszovodnek az oktatds utjaval, de mégis kiilonboznek téle. Oktatdson pontosabban a
miuvelddésnek azt a formdjat értjiilk, amely muvelddési tartalmaknak tervszeri nyujtasa és
feldolgoztatasa, tehat tanitasa utjan torténik. Mivel pedig ennek az oktatasnak ugyszolvan a
torténeti idok kezdetétdl fogva kialakult és minden politikai, tdrsadalmi s nem utolsé sorban
pedagogiai forradalmon keresztiil is fennmarado6 intézményes tényezdje az iskola, azért nyil-
vanvaldan az oktatas elméletének is mindenkor szorosan az iskola feladataihoz kell kapcso-
l6dnia. Innen van, hogy némelyek az altaldnos miivel6déselméletnek ezt az dgat éppenséggel
iskolai pedagogianak (Schulpddagogik) nevezik. De megtarthatd a XVII. szazad 6ta meghono-
sodott és immar hagyoményos elnevezés is: didaktika, vagyis tanitastan (Siddoyw = tanitok).
Béarmily elnevezéssel illessiik is azonban a pedagogidnak ezt a fejezetét, értjiik rajta
mindazoknak az elveknek és problémaknak rendszeres kifejtését, amelyek az iskolanak, mint
szervezett intézménynek keretében lefolyd oktatasra altaldban vonatkoznak.

Az oktatds elméletének ilyen rendszeres kifejtésére tett kisérlet ma tobb tekintetben merész
vallalkozdsnak mondhat6. Nem mintha az oktatas elmélete talan nagyon is Gjkeletli tudoméanyag
volna, amely még az alapfogalmak tisztazasara var. Inkabb azt mondhatnok, hogy az oktatas el-
mélete az egész pedagodgianak éppen legkidolgozottabb dga. Mar a legelsé pedagogiai reflexiok
(igy pl. a piithagoreuszoké) didaktikai természetiiek; a pedagogiai elmélkedés kozéppontjaban
Platontol kezdve az egész kdzépkoron és Gjkoron at ugyszolvan a XVIII. szédzad végéig didakti-
kai kérdések allanak és kivaltképpen az oktatds kérdései koriil mozog az az elmélet, amely
egész nyugati miivelddésiink tényleges rendjét meghatarozta, t. i. a Cicer6é. Bizonyos jogosult-
saga lehetne ezért annak a megallapitasnak, hogy a pedagdgia, mint a nevelés altalanos elmélete
tulajdonképpen az oktatas elméletébdl fejlodott ki. S ez valoban nem tekinthetd véletlennek, sot
inkabb szimptomatikusnak, mert arra vall, hogy minden kor pedagogiai gondolkodasat éppen az
oktatas kérdései foglalkoztattdk leginkabb. Ebbdl a szempontbol a XIX. szazad sem hozott
lényeges valtozast. Ha Rousseau-tol kezdve a pedagogiai érdeklddés kitagul is és a nevelésnek
egyéb, oktatason kiviili kérdései is behatdbb vizsgalodasban részesiilnek, mint kordbban, azért
most is a didaktika az, amely homloktérben all és az egész pedagdgiai gondolkodast ugyszdlvan
tudvalevdleg a didaktikdnak mindeddig legrendszeresebben kidolgozott elméletét adta, amely
Németorszagban, és nalunk is, koriilbeliil a szdzadvégig korlatlanul uralkodott.

Aki tehat az oktatas kérdéseihez kivan hozzaszolni, nemcsak évezredes iskolai hagyomanyra,
hanem ezzel szinte egyidejii elméleti munkassagra is timaszkodhatik. Ha ma e tekintetben az
allasfoglalas mégis tetemesen megneheziilt, az annak a fordulatnak tulajdonithatd, amelyet az
u. n. reformpedagogia fellépése idézett eld, mivel szazadunk eleje 6ta vilagszerte tért hoditva
nemcsak didaktikai, hanem altalaban egész pedagogiai gondolkodasunkat is mdas irdnyba
terelte. Ez a reformpedagégia legels6sorban negativ jellegii, mert mindent, amit a pedagogiai
gondolkodas és tapasztalat szazadok soran at kiépitett, egyszeriien megtagadott és lerombolni
igyekezett, mint téveset és hasznavehetetlent. Ahogy a reformmozgalomnak egyik kiabrandult
képviseldje talaloan megjegyzi: vilagossagra ahitozott mindenki, de ugyanakkor esztelen

' V. 6. a szerzének Elméleti pedagogia c. cikkét a Magyar Pedagogiai Lexikonban. Bp. 1933-34. 1. 456-459.



harcot folytatott az arnyak ellen.” S ezt tette foként éppen didaktikai vonatkozasban. Az iskola
is, amely ennek a mozgalomnak arjaban alakult ki, biiszkén az ,,4j iskola” nevét viseli, jeléiil
annak, hogy szakitani kivan minden régi iskolai hagyomannyal. Bizonnyal igazsagtalanok
volnank a reformpedagogiaval szemben, azt allitva, hogy teljességgel kimeriilt a negativu-
mokban, sot helyteleniil itélndk meg akkor is, ha abban, amit ezeken feliil adott, nem latnank
tobbet puszta jelszavaknal. Kétségtelen, hogy a mozgalom sodraban a szdzad eleje 6ta a
jelszavaknak valdsdgos 6zonével taldlkozunk, amelyeknek mindegyike — ahogy a masik
oldalon ironikusan megjegyezték — atlag harom évig ¢€lt, azutdn mas valtotta fel, s minden
jelszo koriil szinte attekinthetetlen irodalom keletkezett, amely az 0j elvet mint végleges
megoldast, mint valami bolcsek kdvét vagy panaceat hirdette, amely arra van hivatva, hogy az
iskoldnak vagy altaladban a nevelésnek minden eddigi fogyatkozasat egy csapdsra megsziin-
tesse. A jelszavak valtakozdsa mar magaban véve a pedagdgiai érdeklodés fokozottsagarol
taniskodik, és a jelszavak nem voltak ,liresek”, hanem torekvéseket rejtettek, amelyek
barmily kiilonb6z6 néven 1éptek is fel, ma mar elismerten sok termékeny 0sztonzést adtak,
féleg pedig szamos olyan kérdésre is jobban raterelték a figyelmet, amely addig homalyban
maradt vagy el volt hanyagolva. Ezzel szemben azonban tagadhatatlan, hogy a jelszavaknak
ez a slrll valtakozasa eddig soha nem tapasztalt és a kivanatosnal sokkal nagyobb nyugta-
lansagot vitt bele a pedagogiai életbe, folyékonnya tette az dsszes hagyomanyos fogalmakat,
de ezzel el is mosta hataraikat s igy végeredményben elképesztd ziirzavart idézett elé az elmé-
letben ¢és teljességgel leziillesztette az iskolat. Az elvi megvitatas €és a gyakorlati kisérletezés
oriasi méreteket 61tott ugyan, de minden a részletekbe veszett, az egység és az attekinthetdség
ugyszolvan egészen megszint, a jelszavak és programok gyors valtozasa teljes tanacstalansa-
got eredményezett. A vildghaborat kovetd évtizedben egyaltalan méar semmi sem latszott
tobbé biztosnak. S fokozottan allt ez éppen az oktatas kérdéseire nézve. Egyes didaktikai
problémak igyszolvan egészen lekeriilnek a napirendrdl. igy példaul tantervrél mar-mér alig
esik szo6: ami hivatva van poétolni azokat az elveket, amelyek a tantervszerkesztés alapjaul
szolgalnak, az tisztan a tanul6 érdeklédése. Annal nagyobb divatnak 6rvendenek a mddszeres
kérdések; valosaggal modszerkultusz kap labra, amely sok tekintetben a XVII. szdzadban
uralkodé modszerfetisizmusra emlékeztet, bar ezzel ellentétben most nem a targybdl, hanem a
gyermekbdl kiindulva hatarozzak meg. Amde a javaslatba hozott 1j modszerek legtobbszor
nem voltak altaldnosan alkalmazhatok, hanem legfeljebb csak u. n. kisérleti iskoldkban, vagy
pedig csak az alsobb fokon valtak be, ellenben hasznavehetetleneknek bizonyultak a kozép-
foku iskoldban. Altalaban mintha a reformpedagégia sodraban az egész pedagogiai érdeklédés
eltolodott volna a pubeszcencia el6tti korra: az iskolazas elsd éveivel és a vele Osszefliggd
didaktikai kérdésekkel legszivesebben foglalkoznak.®> A kézépiskolai oktatds kérdései irant
ezzel szemben a figyelem mindinkébb ellanyhult, ami nyilvan 6sszefliggott magéanak a kozép-
iskolanak ez 1dd tajt megindulo hanyatldsaval. Az utolsé jelentds didaktika, amely a kdzépis-
kola szempontjait tartotta szem eldtt, Otto Willmann munkéja (Didaktik als Bildungslehre,
amelynek elsé kiaddasa még 1889-ben jelent meg). Ettdl fogva legfeljebb részletkérdések
foglalkoztatjak a kozépiskolai koroket (igy pl. szazadunk els évtizedében a koncentraciod
kérdése); annal nagyobb visszhangot keltenek ellenben a radikalis reformereknek sokszor
egészen illetéktelen tdmadésai a kozépiskola ellen. Mindamellett maga a reformmozgalom a
kozépiskolat évek hosszll soran 4t alig érintette. Csak a vilaghéboru utan, amikor a serdiilékor

2 ,,Die Welt wollte das Licht und ist verfallen in eine Raserei wider den Schatten.* Kurt Zeidler, Die Wiederent-
deckung der Grenze. 1926. 49. 1.

? Ebb6l a szempontbol jellemz6, hogy a XIX. szazad didaktikai irodalma féleg klasszikus filologusok kezében
van, most pedig leginkabb a néptanitok és tanitoképzointézeti tanarok miivelik. Az 6 érdemiik, hogy didaktikai
kérdések irant fenntartottak az érdeklodést azokban az évtizedekben, amikor ez a kozépiskolai tanarsag
korében ugyszolvan egészen elapadt, s6t szélesebb kordk figyelmét is ezekre iranyitottdk; viszont a kozép-
iskola sajatos feladatai irant természetszeriileg kevés érzékiik volt.



tanulmanyozésa is nagyobb aranyokat oltott, érte utol a reform a kozépiskolat is, és ekkor a
kozépiskolai tantervi és modszeres kisérletek is kezdtek az elmélet modjara szinte évrdl-évre
cserélddni. Ez természetes is volt, mert ahol az elmélet elveszti laba aldl a talajt, ott a gyakorlat
még egy ideig nyilvan szaladni fog a régi csapason, de azutan végiil is az elmélet sorsara jut.

A XX. szazad els6 negyedében tehdt az oktatds rendszeres elméletével joforman alig talal-
kozunk. Angol ¢és francia kulturkérben a szdzad elején még Herbart némi kései hatasa
mutatkozik (Adams, De Garmo, Roehrich), ez azonban nem volt sem széleskorli, sem tartos,
ugyhogy a vilaghabora utan itt is teljességgel a reformpedagodgia irdnyitja a gondolkodast; a
németeknél pedig a jelszavak és kisérletezések zlirzavardban a didaktikanak ugyszélvan a
lehetdsége is megsziinik. SOt ebbdl a szempontbol a német pedagdgidnak az az iranya, amely
a vildghaboru utdn a mérsékeltebbeket maga koriil csoportositotta — t. i. a kultarpedagdgiai
irany, amelynek kezdetét E. Spranger programatikus miivének? megjelenésétsl szamithatjuk,
s amely sok tekintetben folytatoja Willmann kezdeményezésének — egyeldre szintén nem ked-
vezett az altalanos didaktikdnak. Nem volt ugyan ellenséges vele szemben, mint a jelszavak
utan induld irdnyok legtobbje, eldbb azonban lehiggadast kellett eldidéznie az elvek és
torekvések zlirzavaraban, tisztaznia kellett maganak a pedagdgianak lehetdségét és modszerét,
a nevelés mibenlétét és eszméjét s a nevelési szervezetek szerepét, igyhogy az oktatds kérdé-
seinek rendszeres elméleti kifejtéséhez joforméan hozza sem juthatott. A didaktika a huszas
évek elején egyébként is még iddszeriitlen volt: a legfobb nehézséget a nevelés és oktatas
viszonyanak elvileg kielégité megallapitdsa okozta, mert e tekintetben a régi herbarti iskola
felfogasa éppoly kevéssé volt fenntarthatd, mint ahogy nem lehetett elfogadni a reformerek
eziranyu egyoldali megoldasait sem. Ezért hidnyzott az ez id6 t4jt keletkezett rendszeres
jellegli pedagégiai munkakbol altaliban az oktatas kérdéseinek Osszefliggd kifejtése;’ gy
latszott, aki a didaktikdhoz hozzanytl, az ugyszolvan eleve elvagja annak lehetdségét, hogy
valaha is a rendszeresség igényével fellépd pedagdgiat szerkesszen. Az Ovatossag ¢€s
tartozkodas tehat valoban érthetd: elobb a szélesebb pedagogiai alapokat kellett megnyugtato
moddon kiépiteni. Mindazonaltal ezekben az években is torténtek kisérletek az oktatds elmélete
terén, koziiliik kétségkiviil legjelentésebb G. Kerschensteiner munkdja (Theorie der Bildung,
1926). Barmily eleven és egészséges valosagérzék jellemzi is azonban ezt a konyvet, bar-
mennyire sikeriilt is benne az elvi alapoknak a kultira egészébdl valod kidolgozéasa és barmily
jol at van gondolva a részletek 0sszefliggése: szerzdje még tobb tekintetben befolyasa alatt allt
a kiilonbozo jelszavaknak, ugyhogy ennek kovetkeztében éppen didaktikai felfogasa sajatosan
elmosodott és ingatag lett, a kozépfoku oktatds szempontjai pedig a merd altalanossagok
kozott ugyszolvan egészen elsikkadnak. Azt lehetne mondani, hogy ez az elmélet a szintézise,
elvi lezarasa egy negyedszazad pedagogiai torekvéseinek, kiszlirve beldle a zavarosat, — de
épp azért, mert e korszak oly sok zavarosat vetett fel, nem lehetett megnyugtatod és a jovore
utald6 megoldds. Nem eldre, hanem visszafelé mutat: ezt a megallapitast éppen a tényleges
valosagra gyakorolt csekély hatasa igazolja. S még fokozottabb mértékben vonatkoztathat6 ez
a megallapitas ez éveknek egyéb rendszeres jellegii didaktikai kisérleteire.®

* Gedanken iiber Lehrerbildung. 1920.

Jellemzden kitlinik ez mar Jonas Cohn Geist der Erziehung (1919) c. miivébdl, amelynek utolsd részében
csupan néhany lap jut az oktatds kozelebbi kérdéseinek kifejtésére, egyébként pedig a tantervi és modszeres
elvek részben a nevelési célrol, részben a novendékrdl és a nevelésrdl szolo fejezetekben olvadnak fel, az
iskolat pedig pusztin szocioldgiai szempontbdl targyalja. — Teljesen melldzi a didaktikai kérdéseket Ernst
Krieck konyve: Philosophie der Erziehung (1922).

Ezek kozil itt csupan két munkara utalunk: Ernst Weber: Didaktik als Theorie des Unterrichts. Eine Allgem.
Unterrichtslehre auf geisteswissenschaftlicher Grundlage 1925., és Victor Henry: Das Bildungsproblem 1925. Ma
mar egyik sem iddészerti tobbé. — Joseph Gottler: System der Pddagogik im Umriss. 6 1932. c. miive altalanos
pedagdgia ugyan, de kiilon fejezetben részletesen targyalja a didaktikdt, ebben féleg Willmann felfogasat
alkalmazva az Gjabb fejlédéshez. Ez a munka azonban még régebbi keletii (els6 kiadasa 1925-ben jelent meg).



Mégis a kulturfilozoéfiai alapon all6 pedagdgia volt az, amely — mint ahogy a nevelés legtobb
vitas kérdésében tisztulast idézett eld — az 1) didaktika felé is egyengette az utat. A huszas
évek végén szinte észrevétleniil kialakult az a vélemény, hogy az 1j didaktikanak el kell
jonnie. Hogy honnan ¢és miként, azt persze még senki sem tudta, inkdbb csak Osztondsen
sejteni lehetett, hogy ez az 1j didaktika sok tekintetben visszatérést fog jelenteni a régihez. S
itt foleg két koriilményre kell ramutatni, amely ebben a varakozdsban mintegy mar eleve
bizonyos iranyt jelzett.

Az egyik a huszas évek vége felé mind szélesebb aranyokat 61t0 Hegel-reneszansz, amely a
filozofiai gondolkodasnak uj lokést adott €s természetszeriileg a pedagogiai, kivaltképpen
pedig a didaktikai elméletre sem maradhatott hatastalan. A fejlddésnek ezt az irdnyat azonban
semmiképpen sem szabad félreérteni. A hegeli hatds egyaltalan nem azt jelenti, mintha barki
is arra torekedett volna, hogy a torténeti hegeli rendszer alapjan szerkesszen pedagogiat vagy
didaktikat; ez ma bizonnyal a legnagyobb mértékben anakronizmus lett volna. Hegel redivivus
a filozéfidban sem jelentett visszatérést a hegeli rendszer tartalmi alapjaihoz, hanem elso-
sorban megtermékenyiilést a hegeli gondolkodas iranyatol, ,.habitusatol”. Hegel filozofidja
tudvalevOleg a szubjektiv €s az objektiv szellem megkiilonboztetésével a torténeti-kulturalis
képzédményeknek, mint ,targyi valosagoknak™ meghatarozé jelentdségét hangsulyozta a
lelkiséggel mint puszta szubjektivitassal szemben, Ugy azonban, hogy ez az objektivitds nem
holt és merev valosag, amely idegeniil mered szembe a 1élekkel, hanem csak ,,elidegenedett”
tdle, vagyis ,,dialektikus” termék, a 1¢élek alkotasa lesz, amely mintegy kiszakadva beldle egy-
uttal erésebb nala, hat ra és ,,megkoti”. Az objektiv szellemnek ezzel a megfogalmazéséaval
esetenkint mar korabban is taldlkozunk, inkabb még batortalan kisérletként; aki legeldszor
teljes kovetkezetességgel alkalmazta, éppen Spranger volt,” s bar kezdetben még ginyolodtak
rajta, mondvan, hogy az 6 objektiv szelleme gy hat, mintha a felhdkbdl jonne, a felfogas
mégis gyorsan érvényesiilt és az ez idében siirii egymasutdnban megjelend kulttrfilozéfiai
munkak mind erre épitenck.® A pedagogiai gondolkodasnak is tehat nyilvan ebbe az iranyba
kellett fordulnia. Mert ha a kiilonbozd jelszavak alatt fellépd iranyokat és mozgalmakat egy
szoval akarjuk jellemezni, akkor azt mondhatndk: valamennyi megegyezik abban, hogy a
nevelésben a szubjektivitast tilhangstlyozza; a kiilonbozo6 jelszavak voltaképpen mind annak
az egynek a valtozatai, amely Rousseau alapmeggy6zddésére visszanyulva azt hirdette, hogy
a nevelés és oktatds tevékenységének minden kérdése kimeriil abban az alanyban, akire ez a
tevékenység iranyul, ezért pedagogia csakis ,,a gyermekbdl kiindulva” lehetséges (,,Pddagogik
vom Kinde aus”). A hegelizmuson tajékozodott pedagdgia ezzel szemben a targyi oldalt igyek-
szik ismét a maga jogaiba visszahelyezni, tehat a gyermekkel szemben a miivelddési javakat,
a szubjektiv szabadsaggal szemben bizonyos objektiv kotottségeket hangstlyoz. Mindenesetre
figyelemreméltd, hogy ez a felismerés legkorabban az olasz pedagogidban jelentkezett:
G. Gentile, Lombardo-Radice, majd Padellaro a kultara targyi tartalméanak ebbdl a szubjektu-
mot feliilmulo jelentdségébdl indulnak ki és az oktatds, altalaban a nevelés feladatat épp
abban 1atjak, hogy az alanynak magaéva, ,immanenss¢” kell tennie, aktualizalnia kell ezeket a
targyi tartalmakat.” A hegeli gondolat azonban, hogy a miivelddés lényege nem korlatlan

7 igy mar a ,Lebensformen” 1914-ben megjelent elsé kiadasaban, 11. sk. 1. A huszas évek szamos kiadasdban

azutan a fogalomnak egyre tisztabb kidolgozasaval talalkozhatunk. V. 6. legutolso, 7. kiad. 1930. 16. sk. 1l. —
A Hegel-reneszanszra nézve 1. a szerzé dolgozatat: Hegel. (Haldlanak 100. évforduldjara.) Magy. Paedag.
1931. évf. 193. sk. 11

S A legjelentdsebbek: Hans Freyer: Theorie des objektiven Geistes 1923. (3. kiad 1934.) — Theodor Litt:
Individuum und Gemeinschaft 1926.3 Richard Kroner: Die Selbstverwirklichung des Geistes 1928. Jonas
Cohn: Wertwissenschaft 1932. Nicolai Hartmann: Das Problem des Geistigen Seins, 1933.

Giovanni Gentile: Didattica 1914, (Sommario di pedagogia come scienza filosofica. Vol. II. 4. kiad. 1937). —
G. Lombardo-Radice: Lezioni di didattica. 1913. — Nazareno Padellaro: Spunti di didattica nuova. 1928. — La
scuola vivente. 1930.



onkibontakozas, hanem objektivalodas, az alanyisdg dnmeghatarozasa a targy altal, az évtized

végével a német pedagogiai gondolkodast is mindinkdbb athatja: nemcsak Sprangernél,

hanem Th. Littnél, J. Cohnnal, Br. Bauchnal és H. Nohlnal is talalhatok erre vonatkoz6 kezde-
. 10

mények.

A masik mozzanat, amely a didaktikai gondolkodds megerdsitését elokészitette, annak
belatasa volt, hogy az oktatas kérdéseinek rendszeres targyalasa céljabol a kulturpedagogiai
programot némileg ismét meg kell sziikiteni. A kulturpedagdgia ugyanis a pedagodgiai
vizsgéalodasnak korabbi korét, amely joforman csak a csaladi és iskolai nevelésre terjedt ki,
rendkiviil kiszélesitette. Mivel a kultira egész¢ébdl indult ki, a nevelésnek minden kérdését is a
kultara egészével vald vonatkozasaiban szemlélte, kezdve magan a nevelési tevékenységen,
amelyet az id0sebb nemzedéknek az ifjabbra kifejtett (tehat egyiranya) rdhatasabol egyetemes
kolcsonhatassa szélesitett ki, egészen e kdlcsonhatas egyes funkcidinak (tehat pl. a sziikebb
értelemben vett nevelésnek és az oktatasnak) megkiilonbdztethetetlen dsszefolyatasaig vagy
ennek a kozosségi ¢élet minden iranyaba vald elagaztatasaig. A pedagdgiai problémak sora
ezzel kétségkiviill megndvekedett, tavlatuk boviilt és elmélyiilt, de viszont targyalasuk sui
generis modja ¢és ennek kovetkeztében attekinthetdsége veszitett. Ezért most mindinkabb
gyokeret vert az a belatds, hogy ebben a kiszélesitett korben a nevelési kérdések szovedékeé-
nek egyideji kifejtése mellett a didaktikdnak voltaképpen nincs lehetdsége. Az oktatas kérdései
sajatos Osszefiiggést alkotnak, amelyet nem lehet az Gsszes nevelési vonatkozasok megjeleni-
tésével targyalni, mert ebbdl csak zavar és elmosddottsag szarmazhatik. Ha tehat ezt a sajatos
Osszefiiggést meg akarjuk 6vni, akkor ismét meg kell sziikiteni a targyalast azokra a fogal-
makra, amelyek a hajdani didaktikénak is a kozéppontjaban allottak: a tanitasra és az iskolara.

E kezdeményeknek nyilvan meg kellett érnidk. S mindenesetre sajatos jelenség, de egyuttal
nagyon jellemzd is korunkra, amely ugy latszik, mar csak jelszavak irant fogékony, hogy ez a
torekvés a didaktikanak jogaiba vald visszahelyezésére legelébb szintén jelszé formajaban
I1épett fel. ,,Vissza a kotottséghez” volt most a jelszo, amelyet kozvetlentil Kurt Zeidlernek a
reformpedagodgia tilzésai ellen irt bator konyve pattantott ki, amely mér a cimében is kifeje-
zésre akarta juttatni, hogy az elmult harom évtized elméletében és gyakorlatdban egyarant
elhatalmasodott szabadsagelvnek valahol korlatot kell szabni.'' Tantervben és modszerben
nem lehet a szubjektivizmust a végletekig {izni, mert éppen a gyakorlat mutatja, hogy ez az
iskola teljes szétziillesztésével jar egyiitt. S bizvast mondhatd, hogy az a széleskori vita,
amely e munka megjelenését kovette, volt az 1) didaktikai eszmélkedés meginditoja. A
kotottséghez valo visszatérés siirgetése azonban korantsem jelentette a régi iskoldhoz és annak
didaktikajahoz (értve ezen elsdsorban a herbarti didaktikat) vald visszatérést, bar ilyesféle
reakcios torekvések is mutatkoztak. A régi iskolat és didaktikajat nem a kotottség, hanem
ennek egyoldalu érvényesitése jaratta le; a hozza valo visszatérés nemcsak a reformmozgalom
szamos értékes vivmanyat hatalytalanitotta volna, hanem egészen korszertitlen is lett volna: az
uj didaktikara itt inkabb a két sz¢élsdség kozt vald kiegyenlités feladata vart. Amikor azonban
ez az 0j didaktika a korlatokat a tdrgyban kereste, vagyis a targyiassagot kivanta az oktatdsban
ismét hatékonyabba tenni, akkor sokban talalkozott a régi iskolai hagyoménnyal; s éppugy,
amikor targyaldsdnak problémakorét magéara az oktatisra sziikitette, akkor ismét arra a
csapasra tért, amelyen eldtte a régi didaktikai elmélet is jart. Ebbdl érthetd, hogy a didaktikai

0Th. Lit: Moglichkeiten und Grenzen der Pddagogik, 1926. — U. a. ,Fithren” oder ,,Wachsenlassen“? 1927. — J.
Cohn: Befreien und Binden. 1926. — Herman Nohl: Zur deutschen Bildung, 1926. — Bruno Bauch: Die
erzieherische Bedeutung der Kulturgiiter, 1930.

" Die Wiederentdeckung der Grenze. (Beitrige zur Formgebung der werdenden Schule). 1926. — A munka kivalt-
képpen azért figyelemreméltd, mert szerzdje, aki az ifjusagi mozgalombdl ndtt ki s mint az egyik hamburgi
iskola tanitdja, maga is a reformmozgalom sodraban allt, szemléletesen mutatja be, hogy a szabadsagelvek az
iskolai gyakorlatban alkalmazva sziikségképpen ujra kotottségekhez vezetnek.
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irodalom most kibontakozik a merd kritikai allasfoglalasbol és a rendszeres elmélkedés uj
erére kap.'? A harmincas évek elejétél az ily rendszeres feldolgozasok siirti egymasutanban
latnak napvilagot.> Nem lehet mondani, hogy ezzel az oktatdsnak valamilyen kézmegnyug-
vasra szolgald, altalanos elmélete kibontakozott volna, hasonld ahhoz, amilyen a reform-
mozgalom megindulasa eldtt a herbarti rendszer volt. S6t még arrdl sem lehet egyeldre sz,
hogy ennek az 1j didaktikanak, amely nem ideologidkbol, hanem az iskolai élet szemléletébol
nétt, a tényleges iskolai gyakorlatban vald hatdsa megmutatkoznék. Kétségtelen azonban,
hogy e kisérletek legtobbje 1ényegesen hozzdjarult a helyzet tisztulasdhoz s legalabb is az
alapvet6 kérdések felfogasaban bizonyos elvi megegyezés allapithaté meg.

Nalunk a didaktikai elmélkedés a szazadfordul6 o6ta féleg német, kisebb mértékben francia és
angol hatas alatt allt. A német hatds tilnyomosaga egész iskolarendszeriinknek a német
tipussal vald rokonsagabol is érthetd. Az ott felmeriild problémak és a fejlodés valsagai igy
természetszerileg hozzank is elértek, szerencsére anélkiil, hogy a szélsdségek ndlunk
kirivobban érvényesiiltek volna, ami azonban nemcsak a magyar természet jézansaganak és
mérsékletességének volt kovetkezménye, hanem jorészt a nevelésben érdekeltek széles
koreinek kozombosségébdl is folyt. A szazad elsd évtizedében nalunk is még a herbarti
hagyomanyok uralkodtak, amelyek tudvalevéleg tanterveinkre és iskoldink eljarasara is
ranyomtak bélyegliket. Az oktatas kérdéseinek megvitatasa ez id6 tajt ugyszolvan kizardlag a
herbarti elvek szemszogébél tortént.'* Rendszeres didaktika azonban ebbél az iranybol
mégsem nott ki: leghivebb s egyben legnagyobb hatdsu herbartianusunknak, Kdrman Mornak
didaktikai elmélete egészben kidolgozatlan maradt."> Az emlitett évtized vége felé azutan a mi
pedagogiai életiink is hovatovabb a reformmozgalom sodraba keriil. A legkiilonb6zobb
jelszavaknak, kevéssel utdbb, hogy a nyugati orszagokban felmeriilnek, nalunk is akad
képviseloje, olykor egész tdbora. A reform szovivai itt is foleg a népiskolai tanitosdg korébol
toborzodnak, a kozépiskolai tanarsag pedig altalaban tartézkododan viselkedik vele szemben,
vagy egyaltalan nem is vesz tudomadst rola. A vilaghabori utdn a reformmozgalom mind-
inkabb kiterjeszkedik és — legalabb is egyes elveiben — eléri az addig konzervativabb kordket
¢s az iskolat is. Genf lesz most a kozéppont, amelyre a gyermekbdl kiinduld pedagdgianak
ezek a feltétlen hivei tekintenek, mint ahogy azeldtt, a herbarti pedagdgia uralméanak idején,
Jena volt; emellett azonban Kerschensteinernek és az amerikai Dewey-nak bizonyos mértéki
hatdsa is megallapithat6. A reformtorekvések aranylag sokkal mérsékeltebbek és a lehetd-
ségeket is jobban szamba veszik, mint a hasonl6 iranyt kiilfoldiek; errdl tanuskodik maga az
idevago irodalom.'® A reformpedagogia kedvezétlen hatisa azonban nalunk is elmarad-

12 Attekintheté képet nyujt errél Ottomar Wichmann cikke: Literaturbericht zur Allgemeinen Didaktik. Die
Erziehung, 9. évf. 1934. 369-390., 491-502. 1L

" 1d6rendben: F. X. Eggersdorfer: Jugendbildung. Allgem. Theorie des Schulunterrichts. 1928. (3. kiad. 1930). —
Erich Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts. 1929. — Wilhelm Flitner: Theorie des paddagogischen Weges
und Methodenlehre. 1929. (Mindketté a Nohl-Pallat, Handbuch d. Pad. III. kotetében), — Ernst Otto:
Allgemeine Unterrichtslehre 1933. — Theodor Schwerdt: Neuzeitliche Unterrichtslehre 1933. — Philipp Hordt:
Theorie der Schule. 1933. — Ottomar Wichmann: Erziehungs- und Bildungslehre, 1935. — Artur Liebert:
Philosophie des Unterrichts, 1935. — Fritz Bldttner: Die Methoden der Jugendfiihrung durch Unterricht, 1937.

V. 6. az Orsz. Kozépiskolai Tanaregyesiileti KozIony cikkeit (pl. a koncentracié kérdése koriil).

' Karman Pedagogiai dolgozatai ,,rendszeres 6sszeallitasban” 1909-ben jelentek meg, ezek azonban didaktikaja-
nak csupan vazlatat és egyes részletkérdések kidolgozasat tartalmazzak. V, 6. kiillondsen ,,A nevelés feladatai”
(I. 85-124. 1) ¢és ,,Adalékok a gymnasiumi oktatas elméletéhez” (I, 191-368. 11.). Az utobbi Waldapfel Janos
Osszeallitasaban.

' Ebbél a viszonyainkhoz képest eléggé kiterjedt irodalombol féleg két munka érdemel itt kiilon emlitést. Az
egyik Nagy Laszlo munkdja: Didaktika gyermekfejlodési alapon, 1921 (népiskolai célkitiizéssel). — Figyelem-
reméltobb a masik, Domokos Laszloné és Blaskovich Edit konyve, amely mar a kozépoktatast is kdzelebbrol
érinti: Alkoté munka az 1j iskoladban. 1934. De ezek koziil egyik sem rendszeres feldolgozas. — Kenyeres Elemer
tanulmanya: Az j iskola és pedagogiaja (Magy. Paedagogia, 1928. évf. 10-26., 74-92. 11.) beszamol? jellegti.
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hatatlan volt: nem annyira elvi téren, mint inkabb abban, hogy két évtizeden at a legkiilonbo-
zObb jelszavakkal a kozvéleményt felkavarva, tag kaput tart az egészen illetéktelen, otletszerti
beavatkozasnak. Igy a huszas évektél kezdve a mi tantervi reformjaink is a kozvélemény
nyomasa alatt jonnek létre, ami azutdn természetszeriileg az iskolai munkéaban is zavart és
bizonytalansagot teremtett. Fokozta a helyzet fondksagat az a koriilmény is, hogy a reform
nalunk kevésbé radikalis formédban jelentkezvén, az elvek és az utak nem valtak szét egy-
mastol oly élesen, mint masutt: az oktatas régi, hagyomanyos fogalmai az 10j jelszavakkal és
torekvésekkel legtobbszor tisztazatlanul sszekeveredtek.'” A viszonyoknak ilyen alakulasa
mellett természetesen az oktatds rendszeres elméletérdl alig lehetett sz6; ehhez a reform-
mozgalomtol tavolabb allo kritikai irdnyu pedagogusaink szadmadra is egyarant hianyoztak még
ekkor a kell§ elvi és ténybeli feltételeik. Az altalanos felfogds az volt, hogy a pedagogiai élet
ma a forrongas és az dtmenet allapotaban van, meg kell varni a lehiggadast és legfeljebb rész-
letkérdésekben lehet allast foglalni, de szintetikus kisérletekre — kivaltképpen didaktikai téren
— a helyzet nem eléggé érett. Ahol pedig a figyelem mégis a pedagdgia egészére terjedt ki, ott
az oktatds szempontjai nalunk is, mint a németeknél, mindinkabb elveszitették sajatos
jellegiiket és felolvadtak az altalanos pedagogia szélesebb keretében. Jellemzd példa erre
Weszely Odénnek gondos koriiltekintéssel késziilt, a nevelési tevékenység egészérdl és a
ravonatkozé kiszélesedett kutatasokrol tajékoztatd konyve. (Bevezetés a neveléstudomanyba,
1923), amelybdl azonban hidnyzik, illetve altalanosabb kérdések koré tagozodik a didaktika.
A helyzet tehat sokban hasonlé ahhoz, amelyet Kerschensteinernél mondtunk jellemzonek.
Az a lényegében helyes, s most mindjobban hoditd felfogas, hogy a nevelés egységes
tevékenység €s igy nem terjedhet ki kiilon ugynevezett lelki ,.képességekre” (mind pl. az
¢értelem, akarat stb.); hogy tehat helyesen nem beszélhetiink a nevelésnek kiilon ,,agairél” sem,
hanem mindenben minden szerepel, az egyes nevelési aktusok mindenkor totalis hatastiak; ez
a felfogés sziikségképpen azt eredményezte, hogy a tanitasnak elsésorban a kultara objektiv
tartalmai 4ltal meghatarozott problematikdja éppen a nagyobb egységben szétesett.'®
Mitrovics Gyula bevezetése is (A neveléstudoméany alapvonalai, 1933) inkabb a tanulas
szép és elvileg egységesen atgondolt ,,Neveléstana” (1928), amely a nevelés és az iskola
feladatait kivaltképpen kozosségi vonatkozasaikban targyalja €s e tekintetben joggal az egyet-
len ilynemli munkdnak mondhat6 irodalmunkban. Célkitlizésének megfeleléen az oktatds
kérdéseinek targyaldsa itt mar kiilon fejezetben torténik, amely a maga sajatos Osszefiiggé-
sében szervesen illeszkedik bele a neveléstan nagyobb egészébe. Mégis e fejezet, a szerzd
sajat megjegyzése szerint is, inkabb csak a didaktika vazlatat nyujtja, mert csupan megjeldli a
problémakat és ezek Osszefliggését, a részletesebb kifejtéstdl azonban tartézkodik.

Ilyenformédn magyar nyelven ez ideig az oktatdsnak csak egyetlen teljesen kidolgozott,
rendszeres elméletét ismerjik, s ez Findczy Ernonek a kozelmultban (1935) megjelent
Didaktikaja. Keletkezésének idejére nézve ez a munka még a vilaghéboru el6tti évekre megy
vissza ¢s a Karman altal képviselt herbarti hagyomanyokra épit, amelyeket azonban
kivaltképpen Willmann elméletének hatdsa alatt és ennek iranyaban fejleszt tovabb. Az Uj

'7 Részletes ramutatas itt messze vezetne. Legkirivobb volt ez az Gsszekeverés (amely sok tekintetben maig
észlelhetd), az oktatds modszerében, ahol az egyes aktusoknak a régi (herbarti) pszichologian alapulo, de
magaban véve kovetkezetes sordba beleékelték az élmény és cselekvés Ujszerti fogalmait és viszont ezek
korében ,,formalis fokozatokrol” beszéltek.

'® Hasonloképpen Weszelynek A korszerii nevelés alapelvei cimii, 1935-ben megjelent rendszeres miivében sok a
didaktikai vonatkozés, de ez csak a pedagogiai rendszer egészén belill érvényesiil, a didaktikai kérdések
sajatos Osszefiiggése szétszakad. A tdgabb keret, ugy latszik, ma még nehezen engedi meg a sziikebb
diszciplindnak Osszefiiggd kifejtését. Tisztan technikai nehézségek is felmeriilnek itt: az alland6 ismétlések
sziiksége, ha nem akarjuk az oktatas elméletét intellektualisztikusan kiépiteni.
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mozgalmak eszméibdl viszonylag kevés foglaltatik benne; maga a bevezetd torténeti attekin-
tés is csak a vilaghéboruig terjed. Ebben van nagy eldnye a reformpedagogia szellemétdl mar
megérintett miivekkel szemben: nem friss, de kiérlelt és nyugalmas, ezért ha talan nem
kovetjiik is, de mindenesetre eligazit. Ilyenforman, ha a fejlddésnek korabbi allapotat tiikrozi
is, mégsem tekinthetd elkésettnek; sdt azzal, hogy az oktatdsban nemcsak a tanul6 alanyisagat
veszi figyelembe, hanem a targyi feltételeket is kelloképpen érvényre juttatja, ma kiilondsen
ismét iddszerlibbé valt, mint szamos reformmunka. Amennyiben pedig targyaldsi szempontjai
¢s fogalmi készlete évtizedek soran at (féleg személyes hatas alapjan) atmentek a koztudatba,
ezzel bizonyos kotelezettséget ro minden tovabbi elmélkedésre, amely kotelezettség alol senki
sem vonhatja ki magat anélkiil, hogy az magan az elmélkedésen meg ne bosszulja magat.

Aki tehat ma nalunk az oktatas kérdéseihez elméleti uton kozeledik, annak a didaktikanak
még most is bizonytalan vildghelyzetén kiviil kiilondsen is szamolnia kell még a magunk
ezirdnyl elmélkedésének eddigi meglehetdsen egyenetlen és nem-autochton fejlodésével.
Olyan szoros munkak6zosség, amind e téren pl. a német vagy az amerikai kutatast az egyes
iranyok ¢és torekvések fellépése kapcsan jellemzi, nalunk ismeretlen; még a herbarti mozga-
lom is inkabb elszigetelt egyesek kezdeményezésében meriilt ki és a hozzéacsatlakozok
korében tobb volt az elfogadas, mint a valodi munkakozosség, amely legfeljebb csak egészen
sziik, inkabb hivatalos jellegii korben alakult ki."> S ahol nincs munkakdzdsség, ott nincs az
elmélkedés terén folytonossdg sem. Ezért kelti ndlunk minden wjabb elvi kezdeményezés
legtobbszor az idegenbdl valo atvétel latszatat: nem az eziranyt hazai elézményekbe, hanem
kiilfoldi mozgalmakba kapcsolodik; holott a feltételek — a nevelési élet gyakorlata — altalaban
ugyanazok nalunk is, mint Europa barmely mas orszagaban. A gyakorlatnak és az elméletnek
e kiilonbozd litem és sokszor diszparat fejlodése kdvetkeztében az utdobbiban mindig vannak
nalunk kiesett lancszemek — a didaktikai elmélkedés egyetemes helyzete szempontjabol
kiesettek —, amelyeket valakinek csak fel kell szednie.

Mindezek a koriilmények természetszeriileg meghatarozzak az oktatasnak minden rendszeres
elméleti kisérletét. Féleg két szempontbol. Aki ilyen kisérletre vallalkozik, annak tudatdban
kell lennie, hogy vazlatnal tobbet nem nytjthat. A didaktikai elmélkedés, bar ma mar kétség-
kiviil a tisztulds jeleit mutatja, még most is sokkal inkabb a keresés utjan van, semhogy bar-
mily ezirdnyu munka azzal altathatnd magat, hogy csak viszonylag is végérvényeset mond-
hatna, olyat, ami nemcsak a manak, hanem esetleg a holnapnak elvi meggyd6zddését is fedné.
Erre ma az egyéni eré alkalmasint nem is elégséges, hanem az erdk Osszefogasa sziikséges
hozza. A vazlatossdg azonban nemcsak a megoldasokra, hanem a kidolgozasra is vonatkozik.
Az elmult negyedszazad pedagdgiai gondolkoddsa amellett, hogy atértékelte ugyszolvan
Osszes hagyomanyos fogalmainkat, az 1j eszméknek és otleteknek valosagos 6zonét vetette
fel. Ha kritikai rostara vessziik is 6ket, még akkor is igen sok az, aminek szdmbavételét ma
mar nem szabad mell6zni. A teljesség szorgalmazédsa azonban nemcsak a rendszerességre
torekvés akadalya lehet, hanem az attekinthetéséget is megneheziti®® A kelld mérséklet
erényének gyakorlasa az, ami itt a legnagyobb iparkodast kivanja a szerz6t6l. S mindjart ezzel
fligg Ossze a masik szempont, amelyet a kifejtésben irdnyelviil kell venni. Sikerrel az ilyen
munka ugyanis csak akkor jarhat, ha megdrizzilkk a hagyomanyosan kialakult fogalmi
készletet és a problémak altalanos keretét, vagy legaldbb is kapcsolodunk ehhez. A
reformpedagogia tudvalevileg éppen ebben a tekintetben idézte eld a legtobb zavart. Abban a

19 Pedagogiai életiinknek ezt a szervezetlenségét ismételten felpanaszolja Imre Sandor; igy legutobb A nevelés-
tudomany magyar feladatai (1935) c. miivében. Szervezettségen itt természetesen nem feliilrél valé meg-
szervezés értendd, hanem az azonos feladatra vallalkozok 6nmagukat szervezik meg a munkara.

2 Jellemzd példaja ennek Eggersdorfer egyébként nagyon tanulsdgos konyve (Jugendbildung, 3. kiad. 1930),
amely azonban anyaganak tilbdségével a tdjékozddast keresd és a kérdésekben esetleg még kevésbé jaratos
olvasot inkabb megzavarhatja, mintsem hogy eligazitsa.
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torekvésében, hogy a régi iskola karhoztatott ,,intellektualizmusat” gydkeresen kiirtsa, nem-
csak atértelmezte ugyszolvan Osszes didaktikai fogalmainkat, hanem sokszor egészen el is
vetette ket és masokat hozott be helyettiik, s a problémak csoportositdsaban is merében 1j
szempontokat alkalmazott. Ha sikeriilt volna végérvényesen elfogadtatni azt, hogy tanterv
helyett érdeklddésrdl, koncentracio helyett életegységrol, modszeres menet helyett onmunkas-
sagrol beszéljiink, akkor a zavar talan megsziint vagy csokkent volna. Amde a régi fogalmak
is még tovabb ¢éltek és makacssagukat, tigy latszott, éppen az iskolai gyakorlat timogatja. A
régi didaktikdnak megvoltak a maga torzsfogalmai €s a megszokott felosztasa: az oktatas
fogalménak és feladatanak megjelolésébdl kiindulva a tantervnek (az oktatasi anyag kiszeme-
Iésének és elrendezésének), majd a modszernek (az oktatds formdjanak és menetének)
kérdéseit targyalta s végiil az oktatas intézményes szervezetével (az iskolaval) foglalkozott.
Ha a fogalmak id6kozben némi jelentésvaltozason mentek is at, s ha egyes kérdések ma mas
értelmezést kivannak is, a targyalasnak ettdl a hagyomanyos menetétdl eltérni nincs semmi
okunk. Kiilondsen nem kivéanatos az eltérés ettdl a mi viszonyaink kozott, mivel az elmult
félszazad alatt mégis csak meghonosodott nalunk is — bar lassan és kiiszkddve ¢s sokakban
csak felszinesen — az oktatds problematikajanak ez az elvi tagoldsa. A mindenaron valo 0jitas
itt valoban célszeritlen, sot artalmas volna, mert egy didaktikai kdzvéleménynek kialakulasi
folyamatat szakitand meg, amely nalunk még nem eléggé érett arra, hogy egyéni kiilonvéle-
ményeket elviseljen. Egyébként is igazan eredeti dolog a reformpedagdgiaban kevés €s ritka;
alig talalkozik benne olyan eszme, amelynek nem volna mar szdzados multja, ezért az 0jitas
legtobbszor csak terminoldgiai eltérésekben és az oktatas régi, orok kérdéseinek atcsoporto-
sitasdban mutatkozik. Megtartva tehat a régi keretet, csupan egy szempontbo6l sziikitjiilk meg:
a targyalasban kizarolag a kozépiskolai oktatas kérdéseire szoritkozunk. Sziikségtelen hang-
sulyozni, hogy ez nem jelent elkiilonitést, legkevésbé pedig értékelést, hanem éppen csak
megszoritast. A népiskola elsérangt fontossagat ma mar senkinek sem juthat eszébe kétségbe
vonni vagy éppen lebecsiilni. Valamennyien ott szerezziik meg miiveltségiinknek elemeit és
az emberiség tulnyomo tobbsége tudvalevdleg ezen a miiveltségi szinten soha nem is jut
tovabb. Epp ezért joggal szoktak mondani, hogy valamely nép miiveltségét sohasem az donti
el, hogy milyen a kozép- és a felsdoktatasa, hanem inkabb az, hogy milyenek a népiskolai. Az
atmenetek is ma mar altalaban eléggé folyamatosak. Mégis a népiskolanak egészen mas
didaktikai céljai és feladatai vannak, amelyek a kozépiskolaéval semmiképp sem azonosit-
hatok anélkiil, hogy mindketté karat ne vallana ennek. Ha vannak is azonos kérdéseik, ezek
sokkal altalanosabb természetiiek, semhogy veliik e kiilonb6zd foku és rendeltetésti iskolak
oktatasanak alanyi és targyi feladatai egyarant megjelolhetok volnanak. SOt ugyanannak az
elvnek is itt és amott mas lehet a hangsulya és arnyalata; igy pl. az 0. n. formalis képzésnek az
alsobb foku oktatas keretében hatarozottan kisebb a szerepe ¢€s jelentdsége, mint a
kozépiskoldban; a szabadsag és a megkotottség, a befogadas és az aktivitds viszonya is
masként alakul a népiskolai, mint a kozépfoka oktatasban. A targyalds korének megszoritasa
tehat az elvi 0sszefliggés megdvasanak adja meg a lehetségét.
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1. Az oktatds fogalma, feladata és személyes tényezoi.

1. Nevelés és oktatas.

Ha oktatasrol akarunk beszélni, akkor legelébb az oktatds fogalmat kell meghataroznunk és
eveégbol meg kell kiilonboztetniink egyfeldl a neveléstol, masteldl pedig a miivelodéstol.

Mar bevezetésképpen emlitettiik, hogy a miivelddést az oktatasnal egyetemesebbnek kell
mindsiteniink. Az oktatds a muvelddésnek csupan egyik formdjat jelenti. Tulajdonképpen
hasonld a nevelésnek és az oktatdsnak egymdashoz vald viszonya is. Nevelni lehet oktatés
utjan is, amde a nevelésnek nem ez az egyetlen Utja, hanem vannak masféle utjai is. A
hagyomdanyos felfogas a kérdést egyszeriien intézte el, amikor a nevelésnek kiilonféle agairdl
beszélve nevelésen pontosabban az erkolcsi érziiletnek, akaratnak, izlésnek fejlesztését,
oktatason ellenben az értelemnek, az intellektudlis képességeknek képzését értette, és ennek
megfelelden kiillonbozo pedagogiai eszkozoket is jelolt meg: amott a szoktatast, példaadast,
gyakoroltatast (aszkézis), emitt pedig a kozlést és a tanulast (didaxis). Ezen a hagyomanyos ¢és
még ma is sz¢ltében elterjedt felfogason lényeges modosulast idézett elé a herbartizmus a
nevel6-oktatds fogalmanak bevezetésével. Eszerint az oktatds mint a nevelésnek az az aga,
amely kivaltképpen az értelem képzésével foglalkozik, korantsem jelent valamilyen magéaban
allo, elszigetelt tevékenységet, amely a nevelésnek tobbi aga, az erkolcesi, vallasi, esztétikai
nevelés mellett, toliik fiiggetleniil volna kifejthetd, hanem a nevelésnek ezek a kiilonboz6 agai
a legszorosabb kapcsolatban, kolcsonhatasban allanak egymassal, amelynek alapjat és lehetd-
ségét a nevelés egységes célja szolgaltatja. Ennek kovetkeztében az értelmi képzéstdl is, ha
feladatat jol teljesiti, olyan hatasok varhatok, amelyek a tanulé magatartasaban mutatkoznak.

A nevel6-oktatasnak ez a megfogalmazasa uralkodott egészen a kézelmultig mindentitt, ahol a
pedagbgiai gondolkodasban a herbarti rendszer hatasa érvényesiilt, igy tobbek kozott nalunk
is.! Amde Gjabban a herbarti pedagdgianak e legtovabb ¢16 fogalma ellen is komoly kifogas
meriilt fel. Féleg két szempontbol. Az oktatdsnak ez a felfogasa ugyanis végeredményben
olyan pszichologidban gyoOkerezett, amely a I¢lekben kiilonb6zo tehetségeket vagy képessé-
geket tételezett fel. A kozfelfogas 1ényegében ma is ezen a csapason halad és nem utolsé
sorban ebbdl magyarazhatd, hogy a nevelési agak kapcsolatdnak (a herbartianusok részérdl is
allanddan ismételt) hangoztatasa és a gyakorlatban vald érvényesitése mellett sem sikeriilt
megdonteni azt az altalanosan elterjedt véleményt, hogy az oktatas els6sorban az intellektus
kimiivelését jelenti. Amde az emberben egyéltalan nincs olyasféle képesség, mint , értelem”,
valamint nincs ,,akarat” vagy ,,érzelem” sem. Mindezek éppoly absztrakciok, elhatarolasok,
mint azok az 0. n. pszichikai elemek is, amelyekbdl régebben ugyszolvan domindkdvek
modjara rakosgattak 6ssze a lelki €letet. Ebbdl azonban nyilvan kovetkezik, hogy helyesen az
értelem, akarat, érzelem stb. képzésérdl sem lehet beszélni. A nevel6-oktatds tehat, amely
kivaltképpen az értelem képzése utjan, tehat kozvetve remél erkolcsi hatdsokat, voltaképpen
az egységes pedagogiai célkitiizés ellenére is széttagolja a nevelési funkcidkat, mert az értelmi
képzést alarendeli az erkdlcsinek, ezt az utdbbit viszont mégis intellektualizalja. Holott a
nevelés egységes célja is csak akkor képes egységessé szervezni a nevelés kiilonbozo
funkcioit, ha a nevelendd egyéniség lelki egységébdl indul ki. S ezzel fiigg 6ssze azutan a
nevel6-oktatds fogalmanak egy madsik, sokat hanytorgatott fogyatkozéasa is. A kifejezés

21 A nevel6-oktatis fogalmaval mindamellett masutt is taldlkozunk, ha mas elnevezés alatt is. fgy amit az
angolok altalaban liberdlis nevelésnek (liberal education) vagy a francidk lelki kiformdlas-nak (éducation de
I’esprit, enseignement de culture générale) neveznek, ha mas arnyalattal is, 1ényegében az oktatasnak ezt az
egész embert kimiiveld (tehdt nem pusztdn tuddsban megnyilvanulod, szakiranya) hatasat jeloli meg. Sét a
franciaknal az éducation par I’instruction kifejezés sem ismeretlen.
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alkalmazasa ugyanis azt a véleményt kelti, mintha volna olyan oktatas is, amely nem-neveld
hatasu. A herbartidnusoknak altaldban ez volt a meggy6zddésiik: a szakiranyl oktatas nem
teszi jobba az embert, vagy legalabb is nem ez a célja. Aki tehat latin grammatikat tanul, az
ettdl erkolcsileg nemesedik, aki ellenben joggal vagy technikai tudomanyokkal foglalkozik,
aki az ¢lethivatasaul valasztott barmilyen elméleti vagy gyakorlati tevékenység kifejtésére
elokésziil, az csak ,képzettségre” tesz szert, de lelkisége ezaltal nem formalddik. Ez a
szembedllitds azonban nyilvanvaldan tarthatatlan. A véletlennek, a kornyezetnek, az érint-
kezésnek is jellemformald hatast tulajdonitunk, csak éppen a hivatas gyakorldsa céljabol
elsajatitott ismeretek és készségek volnanak benniink puszta értelmi szerzemény, amelynek
semmi hatdsa sincs erkolcsi érziiletiink, izléslink, egész emberi magatartasunk alakitasara? Ez
csak akkor volna lehetséges, ha a 1¢lek valoban kiilonbozo ,.tehetségek™ kdtege volna, nem
pedig egységes ¢€letnyilvanulas. Ezért alakult ki ujabban az a felfogas, hogy nevel6-oktatas
helyett célszerlibb altalaban miivelddésrdl, illetve ennek eredményeként miiveltségrol beszélni
a régi cicerdi cultura animi értelmében. A miivelddés, mint az egyéni l¢élek kiformalasa a
kultaranak kiilonféle (erkdlesi, tudomanyos, miivészeti, gazdasagi stb.) tartalmain, mintegy
mar nyelvileg is kifejezi az erre iranyuld tevékenységek egységes jellegét. Tehat nincs
sziikség arra, hogy kiilonbséget tegylink nevelés €s oktatds kozt, nem kell alarendelniink az
oktatast a nevelésnek, mert mindkettd kozosen az egyetemes miivelddési célban gyokerezik.
Ennek kovetkeztében azonban nem tehetiink kiilonbséget neveld-oktatas és szakoktatas kozott
sem oly modon, hogy csupan az eldbbit tekintjiik ,,neveld” hatastinak. Inkabb azt kell monda-
nunk, hogy mindennemii oktatas — tehat a szakoktatds is — nem pusztan ismeretkdzlés, hanem
bizonyos ismeretek (vagy készségek) kozlésével egyszersmind a lelket is formalni kivanja,
vagyis a régi értelemben ,,neveld” hatasu.

Ez a megallapitas, amely a tényallast terminologiailag is rogziteni torekedett, a kérdés elv-
szerli megoldasara mindenesetre alkalmas lett volna, ha a hagyomanyos ,,nevelés — oktatas”
elnevezéseket egyszertien ki lehetett volna iktatni a nyelvhasznalatbol, s ha masfeldl maganak
a miivelddés és miiveltség fogalménak nem lett volna mar szintén korabban kialakult tartalma.
Amde a kifejezések: nevelés — oktatas mélyen begydkereztek a koztudatba, és a nyelvhasz-
nalat bizonyara nem indokolatlanul tesz kiillonbséget kozottiik. A miiveltség fogalma pedig,
amellyel eldszor a XVIII. szdzad utols6 harmaddban a német neohumanizmus koérében
talalkozunk, s amely itt az egyéni adottsagnak kivaltképpen esztétikai irdnyt ,.kimiivelését”,
kiformalasat jelentette,”> miutan a XIX. szdzad folyaman mindinkabb a nevelés fogalmanak
szinonimajava valt, Willmannal, mint ismeretes, az oktatassal azonosul: a didaktika nala éppen-
séggel miivelddéselmélet. Ebbdl érthetd, hogy az ujabb (vilaghaboru utani) német pedagdgiai
elmélkedés allanddan vivodott e fogalmaknak egymassal szemben valo, lehetleg szabatos
elhatarolasaval, ez az igyekezet azonban mindmaig eredménytelen maradt. Vannak, akik a
miveltség fogalmat tekintik egyetemesebbnek, amivel szemben a nevelésben és az oktatasban
is a miivelddésnek csupéan sziikebbkorti agat, részlettevékenységét latjak. Ezek arra hivatkoz-
nak, hogy a miivelddés az egész életre kiterjedd tevékenység, mig a nevelés altaldban csak
kiskortiakra vonatkozik: ezért beszéliink pl. iskolan kiviili népmiivelésrdl, de nem iskolan kiviili
népnevelésrodl; s hasonloképpen az oktatas is csak bizonyos ismeretanyag atadasat jelenti, mig a
miivelddés, mint egyetemesebb tevékenység a lelki alakitast is magaban foglalja. Masok viszont
a nevelést jelolik meg alapvetdbbnek, valamilyen 6si, tovabbelemezhetetlen emberi tevékeny-
séget (Osfenomént) latva benne, amely a miivelddést mint inkabb belsé lelki formalast, az
oktatast pedig, mint inkdbb kiilsd, pusztan ismeretekkel vald felruhazast, de mindkett6t mint

22V, 6. Hans Weil: Die Entstehung des deutschen Bildungsprinzips. Bonn, 1930., ahol a fogalom e kettds jelen-
tésének (mint ,,Bildung als zum-Bilde-machen” és mint ,,Bildung als Ausformung vorgegebener Anlagen™)
részletes kifejtése olvashato. — A fogalom torténetéhez 1. még: E. Spranger: Der deutsche Klassizismus und
das Bildungsleben der Gegenwart. Erfurt, 1927.
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részlettevékenységet, egyforman atfogja. Ismét masok a nevelés és miivelddés fogalmainak
azonos tartalmi jelentése mellett foglalnak allast, és ezért pontos elhatarolasukat lehetetlennek
tartjak. Legtobben ma mar felvaltva is hasznaljak e kifejezéseket, elvi kiilonbségtétel nélkiil.
Végiil azok mellett, akik a miiveltség szonak kizarolagos alkalmazasat vélik helyesnek, vannak
olyan irdk is, akik ezt a szot a ,,képzés” értelmében hasznaljak.”

A kérdés tehat terméketlen szovitaba fulladt és végiil is meg kellett allapitani, hogy a nevelés és
a miivelodes kifejezés egyforma joggal hasznalhatd, mivel egyik sem tartalmaz olyan jegyeket,
amelyek nem volnanak a masikra is alkalmazhatok. Holott mindnyéjan érezziik a kozottiik
fennallo tartalmi kiillonbségeket. A magyarban is mas-mas arnyalata van a nevelés, miivelodes,
miiveltség, miivelés, képzes kifejezésnek. A nevelés tevékenysége pl. kétségkiviil magaban
foglalja az apolas teenddit is: mégsem mondjuk a kisgyermekrdl, aki apolasban részesiil, hogy
mivelddik, vagy éppen hogy képzésben részesedik. A miivelodés és a miiveltség mint folyamata
¢s eredménye ugyanannak a tevékenységnek, nalunk kiilon, bar azonos gyokii széban jut
kifejezésre, mig a német nyelv ezt tudvalevdleg egy szoval (Bildung) jeldli, a francia pedig mas-
mas szoval fejezi ki (formation, culture). A miivelés és a képzés mindenesetre leginkabb rokon-
értelmii, noha az el6bbiben a tevékenységnek aktiv, az utdébbiban pedig befogado jellege dom-
borodik ki jobban. Maga a képzés nem iranyul sziikségképpen ¢és kizardlag intellektualis képes-
ségekre, ahogy kozonségesen véljiik: beszéliink képzett gyakorld miivészetrdl, iparosokrol,
munkasokrdl is; a képzettség azonban még nem okvetleniil egyértelmii a miiveltséggel is.

Ha e fogalmak megkiilonboztetése €s elhatarolasa nem is egészen lényegtelen, mint a hosszas
¢s meddd szocsatdban kidbrandultak allitjak, mindamellett nem alapvetd fontossagl. Senkit
sem lehet kovetkezetlenséggel vagy éppen feliiletességgel vadolni azért, ha a nevelés és a
miivelddés kifejezést felvaltva hasznalja, mivel mindnyéjan tudjuk, hogy mirdl van szd. De ha
mégis valamennyire egyértelmii meghatarozasukra toreksziink, akkor azt a kdvetkezoképpen
jelolhetjiik meg, anélkiil természetesen, hogy e meghatarozasnak magukbol a tényekbdl
fakado kotelezo jellege volna.

Nevelésen mindenkor a pedagogiai tevékenység egészét értjiik, amennyiben ez egy személyes
¢letforma kialakitasara iranyul. Ez a kialakitds azonban nem a puszta egyéni adottsagok
kifejlesztése, kibontakoztatdsa altal, hanem inkabb az egyéni adottsagon feliilallo, objektiv
tartalmak segitségével torténik. Amennyiben pedig valamely egyéniség ugy alakitja ki a maga
¢letformajat, hogy ezeket az objektiv tartalmakat elsajatitja, magaéva teszi, velik mintegy
Iényegessé valik, nevezziik ezt a folyamatot miivelodésnek. Vagy roviden: a nevelés a szemé-
lyes ¢életforma kialakitasara, a miivel6dés az objektiv tartalmakkal valo ellatasara iranyul. Ez a
megkiilonboztetés fejezodik ki tulajdonképpen mar e fogalmak kdéznapi hasznalatiban is:
neveliink valakit valamivé, kimtiveliink valakit valamire. Nevelés és miivelodés tehat egy-
forman egyetemes, a pedagogikum egészét kifejezo tevékenység; ellenben a nevelés ennek a
tevékenységnek inkabb szubjektiv, a miivelddés pedig inkabb objektiv oldalat jeloli meg, s
épp ezért a kettd tulajdonképpen a legszorosabban Gsszetartozik. Nem nevelhetiink valakit
anélkiil, hogy egyszersmind ki ne miivelndk, vagyis érintkezésbe ne hozndk az objektiv
kultara tartalmaival; és viszont nem tesziink senkit miiveltté, ha a kultura tartalmaival egyéni
¢letformdjanak kibontakozasaban nem segitjiik, vagyis neveljiik.

Mas széval ezt igy is kifejezhetjiik: a nevelés szorosabb értelemben véve kifejlesztés,
gondozasa, segitd, timogaté kibontakoztatasa az eredeti adottsagoknak;** a miivelédés viszont
inkabb nyujtds, adas, valamilyen tobbletnek felkinalasa a puszta dnkibontakozéassal szemben
¢s a kettd tulajdonképpen csak akkor éri el céljat, ha egyensulyban van.

3 Attekinthet6 Osszefoglalast ad a kérdésrdl: Rudolf Lochner: Deskriptive Pddagogik, Reichenberg, 1927. 206. sk. 11.
*V. 6. Wilhelm Hehlmann: Metaphysik und Phinomenologie der Erzichung, Halle a. S. 1932. 31. sk. 11.
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Az objektiv tartalmak nyujtasanak kétségkiviil tobb modja lehetséges. Erintkezésbe hozhatjuk
a novendéket a kultara objektiv szellemével szoktatas altal, €16 példaval, valladsos cselek-
ményben vald részvétetéssel, tarsas hozzdhasonitassal, a nemzeti vagy allampolgari érziilet
meggyokereztetésével s. 1. t. Az objektiv tartalmak nydjtasdnak mindezeket a formait altala-
ban kozvetleneknek mindsithetjiik. Van azonban kozvetett mddja is, t. 1. az, amely atszarmaz-
tatas 0tjan torténik. S a miivelddésnek, mint a targyi tartalmak nyujtasanak ezt a kozvetett,
atszarmaztatdé modjat nevezziikk éppen oktatisnak. Az oktatds tehat Iényegénél fogva
kozvetett, illetve kozvetitd jellegli, és éppen ebbdl tovabbi fontos, az oktatasi tevékenység
1étrejottét és lefolyasat meghatarozo vonasok allapithatok meg.

Ha ugyanis az oktatds atszarmaztatasa, kozvetitése bizonyos targyi tartalmaknak, akkor ez azt
jelenti, hogy az, aki ezt az atszarmaztatast végzi, sziikségképpen mintegy kiviilrél belenyutl
annak lelkébe, akire atszarmaztat. Ugy szoktuk ezt kozonségesen mondani: aki oktat, az
mindig k6zol valamit azzal, akit oktat. Barmily nyilvanvalonak, szinte szdrszalhasogatonak
tlinjék is fel ez a megallapitas, erre mégis sziikség van, sét mondhatndk alapvetd fontossagu,
mivel az 0. n. reformdidaktikdnak szdmos kisiklasa éppen ennek az egyszeri, elemi ténynek
fel nem ismerése kovetkeztében tortént. Tudvalevoleg mar Rousseau feléllitja azt a tételt,
hogy nincs pozitiv kozlés; a tanitonak semmit sem szabad kozolnie, hanem mindent a
novendéknek kell spontan kereséssel felfedeznie. Ez a gondolat, amely tulajdonképpen a
racionalizmusnak a veliinksziiletett eszmékré] vallott felfogasaban gyokerezik,” a pedagégiai,
illetve didaktikai szubjektivizmushoz vezetett. S ez a szubjektivizmus jellemzi az egész
modern didaktikat, amidén — nem racionalisztikus inditékokbol ugyan, sét inkabb fogalmi
tisztazatlansagbol — azt hirdeti, hogy a tudas csak egyéni szerzemény lehet, az alanyi aktivitas
eredménye, nem pedig kiviilrél belevitt, kozolt ismeretanyag. Bizonyos tekintetben ez
kétségkiviil igaz. Tudasunkat mi magunk szerezziikk meg, ezt senki mas helyettiink nem
végezheti, amde abbdl, hogy tudasunk a mi magunk szerzeménye, még nem kovetkezik, hogy
e szerzemény forrasa is magunkban van. Mindent senki sem merithet oGnmagabol, senki sem
,fedezheti fel” mindazt, amit ismernie kell, amit el kell sajatitania. Itt alland6 pozitiv kozlésre
van sziikség. Ezt az elemi tényt végezetiil a szubjektivisztikus didaktika is kénytelen atlatni.
De mivel a pozitiv kozlést elvileg kizarja, azért ugy akarja az ismeretszerzésnek valamelyes
teljességét mégis biztositani, hogy rendezni kivanja a koriilményeket, amelyek kozt azutan az
egyéni aktivitas szabadon érvényesiilhet, ugy, ahogy kiilonben mar maga Rousseau is tette. Itt
tehat mar csak arrol van sz6, hogy a tanuld ,,mintegy felfedezze” azt, amit tanulnia kell. Ezzel
szemben azonban felvethetd az a kérdés: vajon lehet-e kozlés nélkiil ugy rendezni a koriilmé-
nyeket, hogy ilymddon minden, ami megtanulandd, ,,mintegy felfedezhetd” legyen? Bizonyos
elemi tartalmakra nézve talan lehetséges (ismeretes, hogy Rousseau is a maga példait ezek
korébol meritette), esetenkint talan bonyolultabb targyi tartalmakra nézve is sikeriilhet. De
hogyan lehet rendezni az egyéni aktivitas kifejtése szamara pl. a latint vagy a torténelmet ugy,
hogy a novendék mintegy felfedezze? Nem is szdlva arrdl, hogy ez a rendezés mesterkéltebb,
kormonfontabb és erdszakosabb minden kozlésnek ugynevezett erdszakossaganal.

Az oktatdsnak tehat éppen kozvetito jellegébdl folyd 1ényeges jegye a tartalmi kozlés. Kozlés
nélkiil el sem képzelhetd oktatds. Az oktatd dtad (tradél), a tanuld drvesz (recipidl): ezen az
egészen természetes €s elemi tényen szerettek a szubjektivisztikus pedagogia kérében gunyo-
16dni, kozépkort emlegetve és a passzivitas netovabbjat latva benne, ami azonban ismét
félreértésen, illetdleg helytelen pszichologiai felfogdson alapszik. Az egész szubjektivisztikus
didaktika ugyanis arra a régi és a pszichologidban mar évtizedek oOta elavult nézetre épitett,
hogy lelki életiinkben vannak passziv és aktiv ,képességek™, és épp ezért az oktatds szem-
pontjabol a recepciot mint ,,passziv folyamatot” értéktelennek mindsitette. Holott tudvalevo-

2 V. 6. alabb II1. fej. [A munkaelv médszertana alfejezet].
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leg ez a recepcid sem passziv, sOt lelki €letiinknek teljes aktivitdsa érvényesiil benne. A lélek
valoban nem viaszlap, amelyre benyomasaink passzive ravésddnek. Csak a szenzualisztikus-
pozitivisztikus pszicholdgia tovabbélése allapithatd meg azokban a didaktikusokban, akik azt
valljak, hogy a recepci6 a novendéket passzivitasra kdrhoztatja, s hogy ennek kdvetkeztében a
kozlésen alapuld oktatds csak az emlékezet megterhelésével jar. A kozlésnél, tanuldsnal,
emlékezetbevésésnél mindenesetre tetszetdsebbek az oOntevékenységi jelszavak, s innen
magyarazhatd, hogy sokszor olyanok is a pozitiv kozlés ellen foglalnak allast, akik egyébként
elhagytdk a szenzualista-pozitivista pszicholdgia talajat.

A kozlésnek kiilonbozd formai lehetségesek, amelyek mind bizonyos jelek segitségével
torténnek, s az oktatasnak €ppen az a legsarkalatosabb feladata, hogy e jelekben kozolt, e
jelek altal kozvetitett jelentéstartalmat a tanuldoval megértesse. A kozlésnek ilyen ,jelei” a
kifejez6 mozgés (arcjaték, taglejtés, viselkedés), az egyszeri rdmutatas (szemléltetés), leg-
inkabb azonban az é16sz6 és a konyv, amihez jarulnak még ma kiilonboz6 technikai eszkozok,
amind a gramofon, radid stb. A nyelvi kozlés formaihoz tartozik 1ényege szerint a kérdés is,
éppugy, mint a ravezetés ¢s a feltaldltatds (heurisztika), tovabba az intés és a parancs, sOt
esetenkint kozlés lehet a néma tudomasulvétel is. A kozlésnek mindeme formai koziil eddig a
didaktikdban inkabb csak azok részesiiltek figyelemben, amelyek intellektudlis tartalmak
atszArmaztatasara alkalmasak, s ezeket is féleg modszeres vonatkozasban targyaltak.”® De
barmilyen kozlésrdl legyen is sz0, ez mindenkor jelek tjan torténik és ezért sziikségképpen
kozvetett természetli. Erre a kozvetettségre itt nyomatékosan is ra kell mutatni, mivel a
kozfelfogas altalanosan azt tartja, hogy pl. az é16szobeli kozlés kozvetlen jellegii.

Ha az oktatasnak Iényeges jegye a kozlés, akkor ennek megfeleld aktusa, mint emlitettiik, a
novendék részérdl az atvétel. Ezt az atvételt pedig fanuldsnak nevezziikk. Barmily értelem-
valtozadson ment is 4t a tanulds fogalma az idok folyamén, egy vonast mindenesetre meg-
Orzott. Ha ugyanis valaki megtanult valamit, akkor azt mondjuk réla, hogy tudja. A tanulés-
nak éppenséggel célja a tudds. Ez a hétkoznapi megéllapitas is elsO tekintetre bizonnyal
egészen feleslegesnek latszik, holott ebben az esetben is a tanulés jellegének gyakori félreis-
merésével taldlkozunk, ami azutan az egész didaktikai elméletre is kihatott.

Valamit megtanulunk azért, hogy tudjuk. A tudas azonban természetszeriileg, 1ényegénél
fogva intellektudlis jellegii, vagyis a kozolt tartalmak értelmes felfogasan, belatasan, meg-
értésén alapszik. Az evés vagy a jards nem kozolhetd, de éppligy akarati elhatarozasok vagy
érzelmek sem: éppen ezért ezeket a szd szoros értelmében nem is lehet megtanulni. Meg-
tanulni csak azt tudjuk, aminek van médiuma, ami éppen kdzolhetd; ezek ellenben immedia-
tusok, vagyis kozvetlenek. Ebbdl kovetkezik, hogy ami lelki életiinkben ilymddon kdzvetlen
jellegli, ahhoz kiviilrdl csak kozvetett uton, vagyis intellektudlis eszkdzokkel férkézhetiink
hozza. A szeretetet vagy a szemérmességet nem tudjuk ,,k6z6Ini”, vagyis tanitani; ezért ha
mégis valakit gy akarunk nevelni, hogy a szeretetre vagy a szemérmességre fogékony
legyen, akkor a szeretetnek vagy a szemérmességnek példait allitjuk eléje, megismertetjiik az
illet6ét ezekkel, vagyis intellektualis eszkozoket hasznalunk fel célunk elérésére. Ezt a
tényallast a régi didaktika nagyon helyesen ismerte fel, amikor azt mondta: az érziilet (vagy
akarat) nevelésének megvan a maga modja az oktatas utjan is. Amivel kétségkiviil nem azt
akarta mondani, hogy az érziilet vagy az akarat tanithatd, hanem csupan azt, hogy bizonyos
tanithat6 intellektudlis tartalmakon az erkolcsi érziilet vagy az akarat is kifejlédhetik.

2 1. err6l bévebben ,,Az oktatés formaja” cimii fejezetet... — Hijaval vagyunk azonban mindeddig a ko6zlési for-

s

szempontjabdl vilagitand meg. Amit eddig ez irdnyban irtak, inkabb szocioldgiai érdekli. V. 6. pl. Aloys Fischer:
Psychologie der Gesellschaft. (Handbuch d. vergleichenden Psychologie, hrsg. v. Kafka. Bd. 11.) 352. sk. 11.
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De éppen ez a felfogas volt az, ami ellen a reformpedagogia leghevesebben kikelt s amit az
intellektualizmus véadjaval illetett. Egész nevelésiink és oktatasunk intellektualizmusban teng
tul, mondtak, csak az értelmet neveljiik, az érzelem és az izlés, az akarat és az érziilet képzését
ellenben elhanyagoljuk. Széval nem egész embereket, hanem csak gondolkod6é vagy még
helyesebben: pusztan emlékezetiikre tdmaszkodo Iényeket neveliink. Ezért hasonlitottak egész
iskolai neveléslinket ismételten a vizfeji emberhez, akinek ez az egyetlen testrésze
mérhetetleniil talteng a tobbi rovasara.

Ebben a vadban kétségkiviil van valami igazsag. Csakugyan konnyen megfeledkeziink arrol,
hogy a ,,szivnek is megvannak a maga okai, amiket az ¢sz nem ismer” (Pascal). De viszont
minden kor iskolai gyakorlata hajlott erre az intellektualizmusra, amit mar magaban véve
figyelmeztetdnek tekinthetlink, hogy itt alkalmasint az emberi természetnek valamilyen &si
tulajdonsagaval allunk szemben, amelyet semmiféle reformpedagdgia sem fog egyhamar vég-
érvényesen megsziintetni. Szimptomatikus szempontbdl azonban valdban hélasak lehetiink a
reformerek birdlataért. Nem art, ha idénként figyelmeztetnek: ne quid nimis!

Ebbdl azonban még nem kovetkezik, hogy az oktatast egészen a fejetetejére allitsuk, s most
mar tobbé ne tanitsunk semmit, azért, hogy a kedély iiresen ne maradjon €s a kezdeményezo
erd el ne csenevészedjék. Az intellektualizmus tulzasainak ellenszere valéban nem az 6szto-
nosség teljes felszabaditasa, ahogy a reformpedagogia legtobb képviseldje hirdette. Sajatsagos
anomaliat latunk e tekintetben: az egész modern kultarélet minden irdnyban a fokoz6do
intellektualizmus jegyében alakul ki. Intellektualizalunk olyan tevékenységeket, amelyeket az
emberiség eleddig szazadok soran at §sztondsen végzett; intellektualizaljuk érzékenységiinket
¢s szenvedélyeinket, vallasos €lményeinket és a munkat, a miivészetet és a szerelmet. Az
0sztondsség utolsd6 mentsvara, a zene is, a tonalitdsr6l vald lemondassal mindjobban
kozeledik az intellektualitas felé. Joggal mondhatjuk, hegy a modern ember életforméjanak
legjellemz6bb vonasa éppen az intellektualitds, s a modern szellemnek ezzel az egyetemes
iranyaval szemben csak éppen a nevelést akartdk ismét 6si, Osztonds erdkre allitani. Nem
gondolva meg, hogy ezaltal épp attdl fosztjdk meg a tanuldt, illetdleg épp arra nem készitik
eld, ami képessé teszi arra, hogy ebben az intellektualizalt vilagban helytalljon.

Ha kozelebbrol szemiigyre vessziik ennek az intellektualizmusnak a vadjat, kitlinik, hogy a
reformpedagogiat tulajdonképp erre is csupan helytelen pszichologiai kiindulasa vezette. Az a
pszichologia ugyanis, amely a lelki életet kiilonbozd lelki képességekbdl, értelembdl, érze-
lembdl, akaratbol, mint mozaikokbdl Osszeillesztettnek képzelte, természetszerlileg nem hitt
abban, hogy a tanulas az egész embert foglalkoztatja, tehat nemcsak tudast ad neki, hanem az
érziiletét és az izlését, altalaban egész magatartasat is fejleszti. A tanulds egyaltalan nem csak
a léleknek tudatos ,,rétegeiben” végbemend folyamat, hanem lathatatlan szalakkal flizédik
Ossze emociondlis ¢életiinkkel. A ,,hermetikus” magatartds, amit egy kitlind dkorkutatonk és
egyszersmind a lelki ¢életnek is finom szellemii ismerdje az alkotasra nézve jellemzdének
mond, az igazi tanuldsra is vonatkoztathatd: benne a latolgatd jozansag visszahtizodik a lélek
félhomalyaba, amelybél a segitd erék jonnek.*’

A tanulasnak is — éppugy, mint a kozlésnek — megvannak a maga sajatos modjai és formai, és
a didaktika modszertani részének kozelebbi feladata, hogy a kettonek — kozlésnek és
tanuldsnak — megfelelé Gsszefiiggéseit megjeldlje.”® E formak és modok koziil azonban csak

?T'L. Kerényi Kdroly: Apollon. Studien iiber antike Religion und Humanitit. Wien etc. 1937. 219. 1. Az ide-
vonatkozo hely magyarul olvashaté a Horatius Noster — Magyar Horatius, Bp. 1930 bevezetd tanulmanyaban.
¥ Magénak a tanulasnak kérdései szorosabban véve az emlékezés és a bevésés kérdéseivel azonosak. Ezekrél a
szazad eleje ota rendkiviil kiszélesedett, f6leg kisérleti megfigyelésekre tdmaszkodo irodalom keletkezett.
V. 6. Kornis Gyula: A lelki élet I1. 1918. 188. sk. 1., és Ranschburg Pal: Az emberi elme 1. 1923. 177. sk. 1L
(tovabbi irodalommal). Az idevagd eredmények felhasznaldsa azonban mar nem annyira az altalanos didak-

tikanak, mint inkabb a részletes modszertannak feladatkorébe tartozik.
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azok didaktikai érdekiiek, amelyek a tanuldban a tanulas akaratabol fakadnak. Mert
nyilvanvalo, hogy a jaték és a szorakozas is tanuldsi forma lehet, a véletlen és az alkalomszeru
élmény is a tanulasnak egyik modjat szolgaltatja. Amde a tanuldsnak ezek az ugyszolvan
maguktol kindlkozé lehetdségei hijaval vannak a szdndékossagnak, annak a dontd mozza-
natnak, hogy aki segitségiikkel bizonyos targyi tartalmak birtokdba jut, akarja is ezeket a
tartalmakat elsajatitani €s ezért egész erejének latba vetésével, allando gyakorlassal faradjon
értiikk. Az ingyen nyert tudas nem igazi tudas, mert nem begyakorolt s ezért nem habitualis
tudas. A tanulds pontosabban éppenséggel begyakorlast jelent, vagyis olyan tevékenységet,
amely arra irdnyul, hogy a szdban forgd tartalmak allando készséggé valjanak benniink.

A tanulasnak ebbdl az allando gyakorlasi jellegébdl folyik az oktatds fogalmanak egy masik
zésében nem jaték, nem kedvtelés, hanem komolyan felfogott kotelesség, amelyrdl szamot
kell adni, amelyrdl felelni kell. FelelOsségteljes szamot adas mar tulajdonképpen maga a
kozlés tevékenysége is. Szamot ad és felel érte azoknak, akik a kozléssel megbiztak; vagy
azoknak, akiknek a kozlést adja, hogy nem tanitja Oket helytelenre; vagy esetleg csak
onmaganak, a sajat lelkiismeretének is. Minden kozlés mar magaban véve szamot adas arrol,
hogy aki a kozlést végzi, ismeri, vagyis ,,megtanulta” azt, amit kdzol. A targyi tartalmak tehat
Ot 1s éppugy megkdtik, mint azt, aki még csak befogadni késziil dket. Aki tanit, barmilyen
fokon és barmily formaban teszi is ezt, nem meritheti a tartalmakat tisztan 6nmagabdl; neki is
meg kell ezeket tanulnia és a kozlés éppen szamot adas arrdl, hogy ezt becsiilettel és
feleldssége tudataban elvégezte.

De ¢éppligy szamot adassal tartozik az is, aki ezeket a kozolt tartalmakat még tanulja.
Mégpedig szamot adassal tartozik onmagan kiviil els6sorban annak, akitdl tanulta Oket.
En¢lkiil az egész oktatas bizonytalansagban maradna ¢és megsziinnék minden ellendrzés
lehetdsége. Ez az oktatds 1ényegébdl folyd kovetelmény hozta 1étre a szdmonkérésnek és
szamot adasnak legkiilonb6zobb formait, mondhatndk egész rendszerét, az egyszert ,,felelte-
tésto]” vagy feladatoktol kezdve egészen a versengésig és a vizsgalatokig, amelyek mind mar
a kezdeti idoktol fogva szinte elvalaszthatatlanul Osszeforrtak az oktatds €s az iskola
fogalmaval.

Ennek ellenére a reformpedagogia ebben a tekintetben is mindent visszajara akart forditani. A
legkeserlibb szemrehanyasokkal illette az iskolat, hogy nem folyik benne egyéb, mint
leckefeladas €s leckefelmondas; hogy pusztan a megfélemlités eszkozeivel tud boldogulni és a
tanulok mindjobban elharapddzé idegessége éppen ennek kovetkezménye. Még a jozanabbak
¢s mérsekeltebbek is altaldban gy nyilatkoztak, hogy a tanultakrol valé szdmot adasnak
sokféle formaja végeredményben csak sziikséges rossz, amely részben tarsadalmi berendez-
kedésilinkbdl folyik, ahol az egyénnel szemben mind t6bb ¢és mind fokozottabb kovetelmé-
nyekkel 1épnek fel, részben pedig maganak az iskolanak, az iskolai szervezetnek természe-
tében gyokerezik, ahol minden tovabbhaladas csak eldzetes szamot adas alapjan lehetséges.

Ennek az ismét sz¢&lsdségesen szubjektivisztikus €s érzelgds felfogasnak kovetkezménye volt
az, hogy a reformerek a szamot adasnak lehet6leg minden formajat kikiiszobolni igyekeztek
az oktatasbol. A tanulonak, ugy vélték, ki kell élnie a maga ifjai aktivitasat, anélkiil, hogy
nagyon szamon kérndk téle, miben és miképp ¢li ki. Azzal kell foglalkoznia, ami testére van
szabva, amiben kedvét leli, s amit igy tanul, mindenesetre értékesebb és maradandobb szerze-
ménye lesz, mint amit szigora €s konyortelen eldiras szerint végez; s ha torténetesen nem
tanul meg valamit, ha targyi ismereteiben esetleg hidnyok lesznek, az sem kiilonosebb baj: a
fodolog az, hogy aktivitasa érvényesiiljon. Ilymodon az egész oktatas az egyéni kedvtelés,
sokszor szesz¢ly jatékszere lett. A munka volt a jelszo, valdjdban azonban a jaték valt ural-
kodova. Ezért nemcsak a vizsgalatokat kiiszobolték ki az iskolai €letbdl, hanem hovatovabb a
tanulok feleleteit is. Minthogy minden kezdeményezésnek a tanuldbol kell kiindulnia, azért ne
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a tanar kérdezzen, hanem a tanuld. Nem szorul azonban bdvebb igazolasra, hogy ez az eljaras
mennyire tag kaput tar mindenféle éretlen és Onhitt fecsegésnek, kapkodasnak és elhamar-
kodasnak, arrol nem is szo6lva, hogy hijaval van a legcsekélyebb feleldsségnek is; maguk a
tények legjobban igazoltdk ennek az elgondoldsnak hasznalhatatlansagat.

Kozlés és tanulds, tovabba szdmot adés a tanultakrél: e harom vonds, amely eddig végzett
tényelemzésiink eredményeként adodott, bizonnyal az oktatasi tevékenység meghatarozo
jegyének tekinthetd. Mégis azt kell mondanunk: veliikk ugyszolvan csak felépitésében ismer-
jiik az oktatast, de nem iranyaban ¢€s jelentésében. Megallapodva ezeknél a jegyeknél, joggal
az a szemrehdnyds illethetne, hogy egyoldaltian latjuk az oktatas tényének sajatos jellegét,
mert csupan létrejottének targyi feltételeiben fogjuk fel. Hasonld egyoldalisag volna ez,
aminé a reformpedagégiat jellemzi, csupan ellenkezd iranyu: ott az oktatdsnak minden
mozzanatat elnyelik az alanyi szempontok, itt viszont az egész oktatasi folyamat kimeriilne az
objektivitasban.

Gondolatmenetiink ezért sziikségképpen tovabb hajt a kérdés felé: valoban kimeriil-e az
oktatas tényalladéka bizonyos targyi tartalmak kozlésében, elsajatitasaban, ,,megtanulasaban”
¢s az errdl valo szamot adasban? Nincs semmi szerepe az oktatdsban annak, aki tanul, azon-
kiviil, hogy tanul és hogy errdl beszamol? Mds szdval: nincs-e a tanuld kozelebbi, belsdbb
viszonyban a megtanulandé vagy megtanult tartalmakkal? Csupan az atszdrmaztatds szem-
pontja érvényesiil-e az oktatasban, tehat csak a kulturjavak fennmaradéasat kell-e vele
biztositani és a tanuld ezeknek csak mintegy hordozdja-e, vagy pedig neki magéanak is
valamilyen személyes érdeke, mintegy részesedése van benne?

Az oktatas azzal, hogy a lélek szamara targyi tartalmakat kozvetit, vagyis ,,atszarmaztatja”
oket, tulajdonképpen mindenkor hatdst akar gyakorolni erre a lélekre, mert kifejlodését
alakitani torekszik. Ezt célozza azonban a targyi tartalmak nyujtasdnak minden kozvetlen
formaja is. A szoktatds nyilvanvaldan éppugy alakit, mint a tudomédnyos vagy miivészeti
ismeretek atszarmaztatasa. Ebbdl érthetd, hogy mig egyfeldl a targyi tartalmakkal valo
rahatasnak kozvetlen Utjat hagyomanyosan a nevelési tevékenységgel azonositottdk, addig
masfeldl ennek kozvetett modjat, az oktatast, a neveléssel hoztak legszorosabb kapcsolatba.
Ez igazolja éppen a ,neveld-oktatds” fogalmat is, amely szerint azok a targyi tartalmak,
amelyeket oktatas utjan szerziink, nem merd ismeretkincset jelentenek, hanem ezeknek at kell
formalniok, massa, tobbé kell tenniok benniinket, vagyis hozza kell jarulniok egyéni
¢letforméank kialakitasdhoz. E tekintetben csupan arra kell ligyelniink, hogy a fogalmat
helyteleniil és egyoldaluan ne értelmezziik, tehat ne fogjuk fel intellektualisztikusan, a merd
»ertelmi” képzést lehetségesnek tartva €s tole varva ,,altalanos” lelki hatdsokat, masfeldl pedig
ne rekesszilk ki beldle a szakirdnya oktatdst sem. Ezért inkdbb igy mondhatnok: a
miuvelddésnek, mint a targyi tartalmak nyujtasanak kozvetlen és kozvetett modja — vagy, ha a
hagyomdnyos fogalomkoérben akarunk maradni, mondhatjuk igy is: nevelés és oktatds —
csupan két oldalat jelenti ugyanannak az életalakitd tevékenységnek. Mindkettd tudatos és
tervszerli rahatés, és ami kozottiik a kiilonbséget teszi, az tisztan e rahatas tudatossaganak és
tervszertiségének mértéke. Ebbdl kovetkezik azutan, hogy mindkettd mas eszkozokkel és
modszerekkel is €I, anélkill természetesen, hogy ezek azért kizarndk egymast. Kozvetlen
réhatast gyakorolni, vagyis ,,nevelni”, tehat érziiletet, izlést, magatartast alakitani lehet nem-
tudatositott, vagy csak kevésbé tudatositott eszkdzokkel és alkalomszertiien is: a szoktatdsnal
vagy példaado életnél pl. nincs szilikség arra, hogy az altaluk ,,k6zolt” tartalmak minden
izlikben tudatossa tétessenek és a szoktatasnak vagy élo példanak nincs terve, legalabb is
nincs olyan értelemben, ahogy ,tantervrol” beszélhetiink. ,,Oktatni” ellenben nem Ilehet
anélkiil, hogy a kozolt tartalmak és e kozl6 tevékenység egyes fazisai is teljes tudatossaggal
ne alljanak eléttiink, s hogy ennek kovetkeztében ne lenne az oktatasnak bizonyos ftervszerii
menete. Az oktatdsnak ebbdl az ugyszoélvan racionalisabb természetébdl magyarazhato, hogy
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feladatai is sokkal hatdrozottabban kijelolhetdk, sokkal jobban elvszerlsithetok, mintegy
rogzithetok, mint a mivelddés kozvetlen modjaié, a ,nevelésé”. Innen ered kétségkiviil
orokosen emlegetett tulsulya a neveléssel szemben, amely azonban csak latszolagos, mivel
végeredményben nevelés €és oktatas sziikségképpen mindig egymdasba kapcsolddik éppen e
kétoldalu tevékenység egységes céljaban: az életalakitasban, amely targyi tartalmakon megy
végbe. Aki oktat, vagyis az alakitasnak kozvetett eszkdzeivel €1, az ennek az alakitasnak
érdekében éppugy mulhatatlanul kozvetlen, tehat ,nevelési” eszkozoket is alkalmaz, mint
ahogy viszont ebben a szorosabban vett nevelési tevékenységnek kifejtésében sem keriilhetd
el az oktatas, tehat inkabb intellektualis jellegli, tudatos és tervszerii rahatas.

Az oktatasnak mint tudatos ¢letalakitdsnak a viszonyat a miivel6désnek, illetéleg nevelésnek
egyéb, kdzvetlen formaihoz a kdvetkezd sémaval lehetne abrazolni:

testi készségek
fejlesztése

Muvelodés

Targyi tartalmak nytjtasa

kozvetlen:

kozvetet
okts

szakoktatas

tudatos és
tervszeru

kevésbé
tudatositott

alanyi alakités

Azok kozott, akik az oktatdsnak életalakitd hatdsat el is ismerik, vannak, akik csupéan tudatos
és tervszeri jellegét kivannak kikiiszobolni. fgy a reformpedagédgianak ujabb képvisel6i koziil
mar szamosan kozeledést mutatnak a targyiassag fel¢; az alakitast a targyi tartalmak nyujta-
satol teszik fliggdveé, amde ennek kozvetlen €s kozvetett formai kozt nem akarnak kiilonbséget
tenni, hanem ezeket szandékosan Ssszekeverik.”’ Ezek arra hivatkoznak, hogy maga az élet
sem ismer kiilon kézvetlen €s kozvetett formakat, tehat a nevelésben, illetéleg oktatasban sem

** [gy legutobb Peter Petersen is: Fiihrungslehre des Unterrichts. Langensalza, 1937.
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szabad ezeket megkiilonboztetve érvényesiteni. Annal kevésbé, mert kozvetleniil nyerjiik
altalaban legértékesebb ismereteinket is. Maga az ¢let, a tarsas kornyezet €s a természet
allanddan kozolnek veliink tartalmakat, tanitvanyai vagyunk egész életiink folyaman a kortil-
ményeknek, az alkalomnak, a véletlennek: ezek formalnak benniinket, nem pedig az 6vatosan
¢s tudatosan kicirkalmazott tanterv.

Ebben a vitalisztikus érvelésben, amely az oktatdst €s az iskolat is az ¢let mintajara kivanja
szervezni, a helyes és a helytelen szempontok sajatosan Osszekeverednek. Helyes benne
kétségkiviil az a megallapitas, hogy ¢letformank alakulasdban a véletlennek valoban sokszor
dontdbb hatdsa van, mint tudatos és tervszerii faradozasainknak. A legmélyebb hatast igen
sokszor nem a benniink tervszeriien éré benyomasok teszik rank, hanem azok, amelyek
elérelathatatlanul és el6készités nélkiil jonnek: egy konyv, amely véletleniil keriil keziinkbe,
egy talalkozéas, amelyet elére nem vartunk, egy valasztas, amelyet a koriilmények szerint
ejtlink meg, sokszor egészen 0j fordulatot ad életiinknek. Mégis egészen helytelen ennek a
ténynek az oktatdsra valo alkalmazasa. Mert ami mindezekre az alkalomszertien formalo
esetekre jellemzd, azt éppen abban jeldlhetjik meg, hogy egyforman kozvetleniil érnek
benniinket. Akar a természetnek vagy a kornyezetnek, akar egy mas Iéleknek vagy szellemi
alkotasnak rank tett benyomasardl van szd, ezek a benyomasok kozvetlen jellegliek, s ha
mindenesetre okulunk is beldliik, azért azt a folyamatot, amely létrehozta Oket, mégsem
nevezziik oktatasnak, hanem tapasztaldsnak. A tapasztalasnak ezt az életformald hatasat
pedig soha senkinek sem jutott eszébe tagadni.

Ezzel szemben az oktatasnak jellemzd vonédsa, mint mar ismételten ramutattunk, éppen a
kozvetettség. Az oktatasban a targyi tartalmakhoz nem kozvetleniil, a magunk tapasztalasa
utjan jutunk el, hanem ugy, hogy mas kozvetiti 6ket szdmunkra azzal, hogy kozli veliink.
Ebben rejlik kétségkiviil az oktatas folyamatanak bizonyos nehézkessége, az é¢lettdl valo
tavolsaga, s ebbdl érthetd, hogy minden kor reformpedagdgiaja tigy akart ezen segiteni, hogy
az oktatds helyébe a kozvetlen tapasztalast akarta iktatni. Ha az ajkori pedagogiai gondol-
kodas fejlodésén végigtekintiink, Montaigne-tdl és Coméniustdl kezdve vords fonalként
huzodik végig rajta az a torekvés, hogy az oktatds kozvetettségét a kdzvetlen tapasztalassal
helyettesitse, vagy legaldbb is erre alapitsa, s tudvalevdleg a munkaiskolai mozgalomban érte
el ez a torekvés a maga tetépontjat. Masfeldl azonban éppen ebben a kozvetettségében rejlik
az oktatas nagy eldnye is a kozvetlen tapasztalassal szemben, mert ennek véletleneit, alkalom-
szerliségét a targyi ismeretek nyuajtasanak tervszeriiségével cseréli fel. Az oktatds mindig a
lehetséges tapasztalati tartalmak kivalasztasan alapszik, mégpedig oly mddon, hogy ezeket
bizonyos rendben, valamilyen elére megallapitott terv szerint kozli, tehat nem bizza a vélet-
lenre vagy a kedvezd alkalomra.

Ennek jelentdségét szinte sziikségtelen kiilon kiemelni. A tapasztalas ttja hossza és farad-
sadgos, mégis korlatozott: mindent senki sem tapasztalhat a legszerencsésebb koriilmények
kozt sem. Az oktatas azzal, hogy a targyi tartalmakat tervszeriien kozvetiti, eldszor is mente-
siti a tanulot attdl, hogy maga is végigjarja azt az utat, amelyet nemzedékek tettek meg, amig
ezeknek a tartalmaknak birtokaba jutottak, s ezzel egyszersmind mentesiti azoktol a csalo-
dasoktol, eltévelyedésektol, zsakutcaba jutastol, amelyek sziikségképpen minden tapaszta-
lassal egylitt jarnak. Masodszor pedig megovja a tanulot a tapasztalas egyoldalusagatol és
egyéni korlatozottsagatol, aminek szinte természetszerti kovetkezménye volna, hogy ismere-
teiben hézagok tdtongananak és az 0sszefiiggéseket nem latna.

Ahol tehat oktatasrol beszéltiink, ott a targyi tartalmak kozlésének bizonyos tervszeriisége
elengedhetetlen feltétel. Csakis ez a tervszerliség teszi igazan lehetévé az életforma alakitasat
is. Més szdval: targyi tartalmak kozvetitésével csak akkor érhetiink el maradand¢ lelki hatast,
ha ezeket a tartalmakat rendben, jelentésiik kovetelte 6sszefliggésben nyujtjuk. A kodzvetlen
tapasztalds mélységével szemben itt karpotol benniinket a tartalmak Osszefiiggésének
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felismerése; amannak elevenségével szemben ennek hézagtalansaga. Es sohasem lehet
feledni, hogy mar magat a tapasztalast is tulajdonképpen ezek a megtanult, tehat kozvetett
uton szerzett ismeretek hatdrozzak meg. Koztudomast, hogy ugyanazt a tényt mennyire
masként ,,tapasztalja” a tanult és a tanulatlan ember. Ebbdl is kitetszik, hogy mily téves titon
jart a reformpedagogia, amikor mindent a kozvetlen tapasztalasra akart alapitani. Epp
ellenkezdleg: magat a tapasztalast is meg kell tanulni; a tanulas az az alap, az a téke, amelyre
a tapasztalas is tdmaszkodhatik.

Az oktatasnak ez a feltétleniil megkivant tudatossaga és tervszeriisége tette viszont sziiksé-
gesseé egyfeldl a kiilon oktatdi rendnek kialakuldséat, masfeldl pedig az oktatas céljait szolgald
kiilon intézményeknek megszervezését. Mindkettd éppen a reformpedagogia részérdl tudva-
levdleg allandé és heves tdmadésban részesiilt, s bizonyara jorészt ennek tulajdonithato, hogy
a kozvélemény a tandrsag ¢és az iskola irant ma 4ltalaban olyan ellenséges érziilettel viseltetik.
Hibaztattak mindkettonek élettd]l elidegenedett voltat, ihlettelenségét, féleg pedig azt az
ellentétet, amely kozottiik és a nevelés egyéb tényezdi, elsdsorban a csalad kozott fennall. A
tanarok merev biirokratak, akik szaktargyuk sziik keretén til nem latnak, az iskola pedig
pusztan konyvet tanultato iskola, vagy inkabb iizem, gyar, ahol csak magolés folyik.

Merdben vitalisztikus allaspontrél tekintve, amelyen a reformpedagodgia all, mindezek a vadak
tobbé-kevésbé jogosultak, s6t aki egyszer ebben az iranyban elindul, a kifogasokat csak
szaporithatja és fokozhatja. Ellenben menten elveszitik jogosultsdgukat e vadak és kifogasok,
mihelyt a kérdéshez targyi oldalarol kozelediink, amely sziikségképpen tervszeriiséget
kovetel, mégpedig éppen az alakitando szubjektum érdekében. Ennek a tervszerii oktatdsnak
biztositéka pedig csakis olyan oktatoi személyzetben lehet, amely maga is rendszeres és terv-
szerll el6késziileten ment at ennek az oktatdi hivatdsanak kifejtésére, és olyan intézményben,
— t. 1. az iskolaban — amely kiilon az oktatas céljait szolgald helyiségekkel és felszereléssel
rendelkezik s minden masfajta, éppen a tervszeriiséget zavard élettevékenységet kizar maga-
bol. A legmiveltebb csaladi kornyezet sem adhatja azt, amit az iskola ad és nem bizonyul
elégségesnek, mihelyt éppen tervszerli oktatasrdl van szo.

Irodalom: Otto Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5. kiad. 1923. (Bevezetés). — Eduard Spranger: Lebens-
formen. 7. kiad. 1930. 376. sk. 1l. — K. F. Sturm: Allgemeine Erzichungswissenschaft. 1927. — U. a.: Erzichungs-
wissenschaft der Gegenwart. 1930. (féleg 47. sk. 11.) — Ottomar Wichmann: Erzichungs- und Bildungslehre.
1935. (I. rész. Begriff und Wesen der Erziehung und Bildung.) — L. Dugas: Le probléme de 1’éducation. 1909.

2. Alaki és targyi képzés.

Az oktatasi tevékenység fogalmi elemzése e tevékenység sajatos kettOsségére eszméltet,
amelyet az ismeretelmélet korébol vett kifejezéssel alany-targy vonatkozasnak nevezhetiink.
Vagyis: az oktatasban szerepld targyi tartalmak mindig valamilyen alanyra vonatkoznak, mert
ennek alakitasara szolgéalnak; az alany pedig mindig valamilyen targyi tartalmak megraga-
désara iranyul, azok elsajatitasat és feldolgozasat kivanja. Joggal azt mondhatnok tehat, hogy
az oktatasban is, miként a megismerésben altalaban, alany és targy egymas szamara vannak,
¢és létiikben kolcsondsen feltételezik egymast. A viszony tehat feloldhatatlan, de egyuttal
felcserélhetetlen is. Az alany sohasem vallalhatja a targy szerepét, mint ahogy viszont a targy
sem az alanyét. Az alanynak mindenesetre ki kell ugyszolvan Iépnie dnmagabdl, ,,transzcen-
dalnia” kell, valahdnyszor meg akarja ragadni a targyat; de ha megragadta, nem azonosul
vele, legfeljebb ,targyiasul”, objektivvé valik, vagy ahogy kozonségesen mondani szoktuk:
tartalommal telitédik. S éppugy a targy sem olvad fel az alanyban, nem veszi fel ennek
meghataroz6 tulajdonsédgait, noha ravonatkozik, hanem legfeljebb hatést fejt ki erre, alakitja

25



ezt, vagy az ismeretelmélet nyelvén kifejezve: tudattarggya valik. S6t alanynak és targynak ez
a felcserélhetetlensége ott is kimutathatd, ahol az alany alakitja a targyat, tehat pl. a
cselekvésben vagy alkotasban: veliik mindenesetre megvaltoztatjuk a vilag képét, de ez a
megvaltoztatott vilag is éppugy szemben all veliink és megoOrzi a maga targyi jellegét, mint
annak eldtte. Alany és targy tehat egymas kolcsonds feltételezése mellett is, megmasit-
hatatlanul és csakis a maga funkciojat teljesiti.*”

Az oktatdsban azonban nem csupan az alanynak és a targynak ezzel a dualisztikus viszonya-
val van dolgunk, hanem itt még bizonyos tobblettel is szamolnunk kell. A tiszta alany-targy
vonatkozason feliil ugyanis, amely a megismerést, cselekvést és alkotast is jellemzi, itt még
egy masik alanynak tudatos €s tervszerii rahatasi szandéka is szerepel. Itt nemcsak egy alany
all vonatkozasban a targgyal vagy a targyakkal, nemcsak a targy hat az alanyra vagy esetleg
az alany a targyra, hanem egy alany a targgyal akar hatdst gyakorolni egy masik alanyra, a
tanar a miivel6dési javakkal a tanulora. Ez pedig 1ényegesen modositja a dualisztikus alap
viszonyt. Ezzel a mddosulassal allunk szemben nemcsak az oktatasban, hanem a nevelésben
altalaban, tovabba a politikdban, a joggyakorlatban, a kdzegészségiigyben stb., tehat minde-
niitt, ahol embernek emberre irdnyuld szdndékos rahatasarol van szo, amely rahatas azonban
mindig bizonyos targyi tartalmak segitségével torténik. Barmily kiilonb6zdképpen modosul is
egyébként e kiilonbozd tevékenységi korokben a szandékossdg mozzanatanak érvényestilé-
sével az alanynak a targyhoz val viszonya,’' abban a tekintetben valamennyi megegyezik
egymadssal, hogy mindig a rahatasnak ebbdl a szandékossagabol indokolhaté maganak a
tevékenységnek a feladata.

Igy vagyunk az oktatasban is. Amig az oktatast mint puszta tényt, mint tevékenység lefolyasat
tekintjlik, addig valdban csak az alany-targy vonatkozas kettdsségét allapithatjuk meg benne.
Mihelyt azonban a rahatas szandékat is figyelembe vessziik, a viszony alakulasa attol a cél-
kittizéstdl fiigg, amely a rahatést irdnyitja. Mi legyen talsulyban az oktatasban: az alanynak
vagy a targynak a szempontja? Hol rejlik a rahatas eredményességének biztositéka: a targyi
tartalmak hidnytalan elsajatitasaban-e vagy pedig abban a lelki kiformaltsdgban, amely e
targyi tartalmakkal vald foglalkozasban ¢érik? Az oktatdsnak azt a kettds iranya feladatat
érintjiik ezzel, amelyet a didaktika nyelvén alaki és targyi képzésnek szoktunk jeldlni.

Az alaki (vagy formalis) képzés hagyomanyos értelemben jelenti az egyéni képességek
kimiivelését, a lelki tevékenységek gyakorlasat avégbdl, hogy az igy keletkezett allandosult
készség az egyént nemcsak az ismerés vagy cselekvés bizonyos meghatarozott teriiletén, ha-
nem ettdl fliggetleniil is, ahol feladatok elé allitjak, ezek megoldasara képessé tegye. Az alaki
vagy formalis képzés elnevezése a XVIII. szdzad racionalizmusanak eszmekorében sziiletett
(tudvalevéleg Kant a megismerd alanyegységesitd, rendezé funkcidit formaknak nevezi,
éppen mert minden lehetd tapasztalasra apriorikusan érvényesek), maga a gondolat azonban
sokkal régebbi multra néz vissza. Azt lehetne mondani, hogy minden idék racionalizmusa az
iskolai gyakorlatban az alaki képzésnek kedvezett az enciklopédikus iranyu materialis

% Bévebbet errdl 1. Nicolai Hartmann: Metaphysik der Erkenntnis. 2. kiad. 1925. 43. sk. 1I., tovabba: Das
Problem des geistigen Seins. 1933. 216. sk. 1l. — V. 6. a szerzé dolgozatat: Zur Theorie des Gegenstandes
(Forschungsarbeiten dem Andenken R. Graggers gewidmet. Berlin. 1927. 13. sk. 11.)

! Jellemz6 ebbél a szempontbol az alany-targy vonatkozas alakulasa a pedagogiai és a politikai tevékenység
korében. A kett6t tudvalevéleg mar Platon ota gyakran hozzék kapcsolatba egymadssal. Mindkettd valdban
alanynak (alanyoknak) targyi tartalmakkal valo rdhatasa mas alanyra (vagy alanyokra). Amde mig a politika-
ban a rdhatas, még ha erkolcsi jellegli is, mindig hatalmi szandékbdl fakad és ezért az alanyt, amelyre irdnyul,
a targynak alarendelni torekszik, addig a pedagdgiai rahatds szdndéka mindig az, hogy az alany uralkodjék a
targyon. V. 0. E. Spranger: Lebensformen. 7. kiad 1930. 216. 1. ,,Der Politiker muss die Leute nehmen, wie sie
wirklich sind, wahrend der Pddagog in ihnen mehr das sieht, was sie sein konnen. Fiir die Politik ist der
Mensch ein Mittel, giinstigen falls ein Mittel zu seinem eigene Heile.”
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képzéssel szemben. Mar Hérakleitosz mondta, hogy a sok tudds nem miiveli a szellemet.”
Mind a gordg, mind a romai nevelés eszménye az alaki képzés jegyében allott és az antik
elmélkeddk is ennek sz0sz616i. A kdzépkorban az enciklopédikus hajlam jut ugyan talsulyba,
az ismeretanyag birtokbavételének 6rome tigyszolvan megkoti azokat a hatdsokat, amelyek
ettdl az anyagtol varhatok, mindamellett ekkor sem szunnyad az alaki képzés gondolata ¢és a
fejlett kozépkor szellemi ¢letének legjelentékenyebb terméke, a skolasztikus dialektika, épp
ennek az alaki készségnek erOprobaja. A humanizmus a kalokagathia eszményének feléleszté-
sével természetszerlileg ismét az alaki képzést helyezi eldtérbe. Nem a tudasra, hanem a lelki
magatartasra valé nevelés valik jelszova. Montaigne-t6l kezdve Rousseau-ig az dntevékeny-
ség elvének hangoztatdéi mind alaki képzést kivantak. Pestalozzi az 6 ,,elemi pontjai”-val
szintén az alaki képzést akarja eldémozditani, s teljességgel ezt tiizi ki célul a neohumanizmus
pedagogiaja, amely kivaltképpen logikai iskolazottsagot ért rajta és evégbdl a nyelvi (foleg
klasszikus nyelvi) és matematikai tanulmany képzd erejére utal. Herbart és iskoldja elvileg az
alaki képzéssel szemben foglal allast: az oktatas feladata nem az anyagtol fiiggetlen erdkife;j-
lesztés, hanem a tudatban 1évd képzetanyag kapcsolatainak milyensége és megmunkalasuk
modja. Mindamellett a herbarti neveldoktatds eszméje, foleg pedig sajatos érdeklddéstana
Iényegében szintén az alaki képzés szellemét idézi, €s a herbartidnusok éles kritikaja tulajdon-
képpen nem annyira az alaki képzést, mint inkabb annak elfajulésat, a formalizmust illeti. A
modern irdnyzatok legtobbje ismét az alaki képzés jogaiért szall sikra. E tekintetben naturalis-
tak, kisérleti pedagogusok (pl. Meumann, Stern), a munkaiskola vagy az u. n. harmadik
humanizmus hiveinek felfogasa kozt teljes egyértelmiiség mutatkozik,

Kétségtelen, hogy minden igazi neveld oktatds annyiban formalis, amennyiben erdket ¢breszt
és kifejlésre segit. A hajlamnak, a képességnek mar a fogalmaban benne rejlik, hogy formalis
jellegli, vagyis feltétele azoknak a tartalmaknak, amelyekben mint hajlam, mint képesség
megnyilvanul. S ennek a képességnek fokozasa, gyakorlasa is csak formalisan lehetséges, ami
ismét azt jelenti, hogy nincs kotve azokhoz a tartalmakhoz, amelyeken kifejlodott (pl. akiben
a torténeti ,,érzeék” kifejlodott, az a torténelemnek eldtte ismeretlen anyagaban is képes lesz el-
igazodni, azt ,,megérteni”’). Minthogy az igazi miiveltség Iényege mindig ennek az ,,érzék’-
nek fejlettségében, érettségében all, azért a neohumanizmus alapjaban a helyes uton jart,
amikor minden nevelés és oktatas céljat az alaki képzettségben jelolte meg.

Két tévedést kell azonban itt kikiiszobdlniink, amely e megallapitas kapcsan felmertilhet.

1. Az alaki képzés sohasem lehet tisztan intellektualis, vagyis nem szoritkozhatik csak az
értelem vagy az itéloképesség kifejlesztésére, hanem ki kell terjednie az egész emberre, tehat
az érzelemre ¢és az akaratra is. E tekintetben bizonnyal a neohumanizmust is illetheti (legalabb
is iskolai gyakorlatdban) az egyoldalu intellektualizmus vadja, amikor azt vélte, hogy a
klasszikus nyelvi és matematikai tanulmannyal a névendék olyan logikai iskolazottsagra tesz
szert, hogy ezzel barmely téren meg tudja allni a helyét. Amde épp a hajlamoknak nagy
egyéni kiilonbsége miatt a neveldoktatds sohasem alapozhatja az alaki képzést csupan egy
vagy két targyra (ha ezek képzdereje még oly sokoldalt is). Minden tdrgynak megvan a maga
tulnyomo, sajatos formalis képzdereje €s a nem-intellektualis természetii lelki tevékenységek
alaki képzésének is a maga sajatos maodja.

2. A mondottakbodl kovetkezik, hogy az alaki képzés sohasem lehet az ismeretanyag irant
kozombos. Az alaki képzés fogalmanak gydkeres félreértése volna ezt pusztdn az elme gim-
nasztik4janak vélni, amelyre nézve teljesen lényegtelen, hogy mind anyagon térténik. Ha igy
volna, akkor az alaki készség merdben értelmetlen anyagon is gyakorolhaté volna. Az alaki
képzés hivei ezt sohasem allitottak. Az alaki képzés nem az ismeretanyag lebecsiilését jelenti,

32 rodupadin véov ov Siddoxner. Diels, Die Fragmente der Vorsokratiker. 2. kiad. I. 68.
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hanem inkabb az anyag 1¢élekmiiveld hatasanak kiemelését. Az igazi lelki kimiiveltség eszerint
nem az anyagtoél altalaban, hanem csupan annak mennyiségétol fiiggetlen.

Ebben a célmegallapitasban rejlik az alaki képzés helyes értelme. A tanulds nem az ismeret-
elsajatitasért (mint oncélért) folyik, hanem azért, hogy az elsajatitdsban a névendék gyako-
rolja, képezze magat, s ezaltal fogékonnya valjék szellemi alkotasok megértésére. Magatol
értetddik azonban, hogy csak azon gyakorolhatja magat valaki, amit elsajatitott, birtokba vett;
re4d nézve mindvégig kozombos, Gigyszolvan csak atmenetileg szegddtetett anyagon senki sem
fogja képezni az erejét. Ha tehat az ismeretelsajatitdsnak pszichologiai feltétele az arravalo
készség (hajlam), akkor masfeldl e készség fejlesztésének, fokozasanak didaktikai feltétele
épp az ismeretanyag birtoka. E kettdnek (a formalis és materialis, vagy mondhatnok:
szubjektiv és objektiv oldalnak) szoros egymasrautaltsaga az ismerés lefolyasanak altalanos
természetébol sziikségképp folyik. S itt mutatkozik éppen az alaki képzés nagy elonye,
amikor az anyag lélekmiiveld hatasat hangstlyozza. Mert a birtokba vett anyag feledésbe
meriilhet, a készség azonban megmarad, alland6 habitussa valik. Az igazan kimuvelt lélekre
mindig ez a hosszas gyakorldsban szerzett készség jellemzd, amelyet nem potolhat barmily
széleskorti targyi tudds sem, mig az autodidaktdkban rendszerint épp ennek a formalis
kimiiveltségnek a hidnya banto.

Ha az alaki képzést pusztdn mint az elme gyakorlasat, kiélesitését fogjuk fel, tekintet nélkiil
az anyag tartalmi mindségére, akkor el6all az, amit didaktikai formalizmusnak szoktak
nevezni. A formalizmus az oktatasban is, mint altalaban mindentitt, ahol érvényesiil, a tevé-
kenység Iényegét kimeritve latja a tiszta aktuslefolyasban. Bizonyos jelek vagy jelrendszerek
erre kiilonosen alkalmasak, igy pl. a nyelv vagy a szam, amelyeknek funkciondlis hasznalata
konnyen csabit arra, hogy targyi tartalmakat helyettesitsiink veliik, avagy ezek hianyat leplez-
ziik. Innen érthetd, hogy a formalizmus rendszerint a grammatikai és a matematikai tanulma-
nyokban fenyeget. De maga a cselekvés is formalizalhato, amire féleg keleti vallasrendszerek
(pl. Joga-praxis) szolgaltatnak példat. A nyugati kulturaban azonban ez az eltévelyedés,
legalabb is altalanossadgban ¢és tartosan, csak elvétve fordult eld. Az, amit a XVIIL. szazad
pedagogiai realistdi, majd a mult szdzadban a herbartidnusok formalizmusnak bélyegeztek,
voltaképpen az alaki képzésnek csak egyoldaltian intellektualis alkalmazésa, amelyrdl fentebb
volt sz6. Az ilyen intellektualizmust mindkét esetben a humanisztikus elvek elsekélyesedése
idézte eld; az anyag mindsége azonban ekkor sem valt mellékess¢, amit az is bizonyit, hogy
€pp bizonyos targyaknak tulajdonitottak kiilonos képzderot.

Az alaki képzés modja és hatdsdnak mértéke az ismerettargyak és a lelki funkciok természete
szerint kiilonb6z0. Az eldbbire vonatkozolag mondtuk, hogy minden targynak megvan a maga
alaki képzdereje. Mégis bizonyos targyaknak épp sokoldalu 1¢lekmiivelé hatdsuknal fogva
kiilonos formalis képzderdt szoktunk tulajdonitani. A hagyomanyos felfogas szerint ilyenek
pl. a nyelvi és irodalmi targyak. A klasszikus tanulmanyok kival6 képzdereje nem annyira e
nyelvek logikus szerkezetében (ezzel némely modern nyelv is dicsekedhetik), mint inkabb
tartalmuk mintaszeriségében rejlik, amely egyediil képes a torténeti tudatnak — minden
szellemi megértés e legfontosabb alaki feltételének — kifejlesztésére. Vannak, akik a lelki
tevékenységek irdnya szerint is meg szokték kiilonboztetni a szemléletnek, a gondolkodasnak,
az emlékezetnek, a képzeletnek, az akaratnak €s érzelemnek alaki képzését. Lelki tevékeny-
ségek fejlesztése egyaltalan csak formalisan lehetséges. Az oktatds feladata, hogy az illetd
funkciok gyakorlasara megfeleld tartalmakat (pl. a szemléletnél) vagy célokat (pl. az akarat-
nal) jeloljon meg. A csaladi kdrnyezetnek és az iskolanak mint tarsas kozosségnek is megvan
e tekintetben a maga szinte észrevétlen formalis képzd hatdsa. Az 0. n. j6 modor pl. épp
ezeknek a hatasoknak formalis eredménye. Itt is Gjra hangsulyozni kell azonban, hogy a 1¢lek
mindig egységes egész, ezért az egyes tevékenységek gyakorlasa sem torténik a valosagban
soha elszigetelten, hanem csak egymassal 4lland6 kdlcsonhatasban.
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Az alaki képzéssel szemben a tdrgyi (vagy materialis) keépzés, mint mar elnevezésében is
kifejezddik, az oktatas feladatanak oly iranyt megallapitasat jelenti, amelyben nem annyira a
lelki hatasra, a szellemi erdk alakitasara, hanem inkabb a miivelddési tartalomban rejld, tehat
objektiv értékekre esik a hangsuly. A targyi képzés elve a befogado alanytol fiiggetleniil, téle
elvonatkoztatva, pusztan belso, targyi Osszefiiggésben tekinti a miivelddési tartalmat; tehat
nem pszichologiai, hanem rendszeres szempontot érvényesit. Ezért torekszik a muvelddési
javak megéllapitasaban a lehetd teljességre és zartsagra, és kivan az alaki képzés elvével
szemben nem készséget, hanem tudast: az ismeretanyagnak a maga targyi Osszefiiggése
szerint valo elsajatitasat.

Ebben az értelemben a targyi képzés elve tulajdonképpen kettds iranya kovetelményt fejezhet
ki. Jelent ugyanis el6szor enciklopédikus muveltséget (€yvxAiog raibeic),” vagyis az egyéni
szellem felruhdzasat a miivelddési tartalmaknak olyan zart korével, amelybdl a torténetileg
kialakult kultaranak egyetlen Iényeges eleme sem hidanyzik. A J. Stuart Mill altal elészor
nyomatékosan hangoztatott elv, amelyet azutan Willmann tett kozkeletlivé, s amely szerint az
oktatas lényeges feladata azoknak a kultarjavaknak atszdrmaztatisa, amelyeket az emberiség
a maga tOrténeti élete soran szerzett, hogy ilymodon a fejlédés folyamatossagat nemzedékrol-
nemzedékre biztositsa,>* barmiképpen értelmezziik is, alapjaban szintén errdl a pozitivisztikus-
enciklopédikus célkitlizésrdl tantiskodik. S hasonloképpen maganak az altalanos miiveltség-
nek az eszménye is, amennyiben a ndvendék biztos tudasat kivanja megalapozni, a targyi
képzés elvének ebben az enciklopédikus iranyaban alakult ki. Ezért ennek az enciklopédikus
iranyt targyi képzésnek mar a lényegénél fogva két legfobb modszeres elve az alaki képzés
erdfejlesztd elvével szemben: a kozlés és a begyakorlas, illetdleg ennek mintegy szarmazéka
¢s eredménye, a szamonkérés. Ennek figyelembevételével nevezhettilk ezeket az oktatas
fogalménak elemzése alkalmaval az oktatas targyi jegyeinek.

Amde a targyi képzés jelent ezenfeliil még egy masik elvet is, amely elészor Rousseau
fogalmazéasaban jelentkezett hatdrozottan: t. 1. a lecons des choses didaktikai elvét. Mit fejez
ki ez a legons des choses? Kifejezi a merdben formalisztikus, szohiivelyezd, puszta ész-
gimnasztikat iz6 tanulmannyal szemben a képzésnek azt a modjat, amely magukra a dolgok-
ra, a dolgok targyi tartalmara bizza magat. Eszerint a targyi tudas, maguknak a dolgoknak
realis ismerete az igazi tudds. Ezért a didaktikai realizmus, amely a tanulokban a dolgok
kozvetlen megismerésén alapuldé eme tudast akarja lehetévé tenni, tulajdonképpen a targyi
képzés elvét képviseli, s a legfébb maddszeres elv, amelyet evégbdl siirget: az élmény.

A targyi képzés elve azonban ebben az enciklopédikus és realisztikus iranyaban egyarant
konnyen elfajulast okozhat. Ha ugyanis az enciklopédikus miiveltség kovetelménye az egyéni
hajlamoknak, a lelki adottsagoknak nagyfoku vagy teljes elhanyagolasaval jar, vagy kizardlag
intellektualisztikus irdnyban érvényesiil, akkor eldall az a jelenség, amit enciklopédizmusnak
vagy didaktikai materializmusnak szokas nevezni. A javak l¢lekmiiveld hatdsa itt figyelmen
kiviill marad. A cél: minél szélesebb korti ismereteknek Ilehetdleg minden pillanatban
alkalmazasra kész birtoklasa, ha a I¢lek, amely hordozza Oket, esetleg elsenyved is a terhe
alatt. Ezért ebben az iranyban az emlékezeti tudéas egyoldalt, talzott kultusza, amelyet kifejez
a régi mondas: Tantum scimus quantum memoria tenemus. Bizonyos tekintetben a kdzépkori
iskolazas, tovabba a XIX. szdzad masodik felének didaktikai gyakorlata mutatta fel a targyi
képzés enciklopédikus iranydnak ezt a tulzasba vitelét. De altaldban azt mondhatjuk, hogy az
elmélet mindig inkdbb az alaki képzés fontossagat hangstlyozta, az iskolai élet pedig
mindenkor a targyi képzés felé hajlott: a didaktikai materializmus vadja egy kiss¢é minden

3 A fogalom eredetére nézve 1. Findczy Erné: Az dkori nevelés torténete. 2. kiad. 1922. 254. 1., tovabba: A
kozépkori nevelés torténete. 2. kiad. 1926. 178. sk. 1.

* L. O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 3. kiad. 1903. 1. 12. 1.
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korszak iskolazasat illetheti, talan azért is, mert mindig konnyebb valakit pusztan ismeretek-
kel ellatni, mint az ismeretek altal egyszersmind erejét és készségét kiképezni. Aki a
konnyebb végét akarja megfogni az oktatds munkdjanak, mindig meg fog rekedni az
oktatasnak pusztan k6zl6 és a kozolteket szdmonkérd funkciojanal.

Ezzel szemben a targyi képzés elvének realisztikus irdnya a maga elfajulasaban a didaktikai
utilitarizmust hozta létre. Ha ugyanis az oktatasban nem a I¢lek alaki kimiiveltsége a fontos,
hanem a dolgok val6é ismerete, akkor szinte kindlkozik az a kivansag, hogy csak azt kell
megtanulni, ami hasznos. A hasznossagi érték az a mérték, amely a miivelédési tartalmak
korét megszabja. Az Ujkor didaktikai elmélete és ennek nyomdban a gyakorlata is nem egy-
szer értelmezte a targyi képzés elvét ebben az egyoldalu iranyban, LegjellemzOobb példaja
ennek a filantropistadk mitkddése: az ¢ szemiikben csak az érdemes a megtanuldsra, ami koz-
hasznt (,,gemeinniitzig”).

E talzasokkal szemben a kritikai pedagogia allasfoglaldsa mindig mérsékletre intett. Mint
ahogy az alaki képzés sem jelentheti a miivel6dési javak teljes figyelmen kiviil hagyasat, gy
a targyi képzés elve sem szakadhat el soha a lelkiségtdl, amely e miivelddési javaknak
elsajatitdsara, hordozasara €és tovabbfejlesztésére hivatott. Itt is ugyanazt kell mondanunk,
amit fentebb az alaki képzés elvének targyaldsa soran megéllapitottunk: mint ahogy a
gondolkodas és €let minden terén, gy itt is alany ¢€s targy elvalaszthatatlan kapcsolatban van
egymassal. A miivelddés is mindig kétoldalu folyamat, s ezért feladata is csak kettds irdnya
lehet: valoban értékes tartalmak felvétele altal a lelki készség kifejlesztése.

Amint tehat mar maga az oktatas fogalma eleve magéaban foglalja a szubjektiv és az objektiv,
az alanyi €s a targyi mozzanatot ¢s miként nem ragadhatjuk azt meg a maga teljességében, ha
akar az egyiket, akar a masikat elhanyagoljuk, ugy az oktatas feladatat is csak akkor
allapithatjuk meg kielégitdleg, ha a formalis és a materidlis, az alaki ¢és a targyi feladatot
egyarant figyelembe vessziikk benne. Ez a kettds irdnyl feladat azonban — s ezt itt ismét
hangsulyozni kell — nem jelent két kiilonallo, egymastdl fiiggetlen feladatot, hanem a kettd
ugyszoélvan egymasban van, kdlcsondsen egymadst hatarozza meg, vagy ugy is mondhatjuk:
csupan két oldalat jelenti ugyanannak az egységes feladatnak.

Willmann az oktatasnak ezt a kétoldali és mégis egységes feladatat szerencsésen fejezte ki
egy imperativus formajaban. Abbol indul ki, hogy az alaki képzés imperativusa igy hangzik:
Oktass ugy, hogy szellemi mozgalmassagot ébressz vele és ezt gyarapitsad. A targyi képzés
imperativusa viszont igy foglalhatd szabalyba: Tanits gy, hogy a nyujtott ismerettargy
elsajatittassék. Ez a két szabdly tehat az oktatas kettds feladatat kiilon-kiilon fejezi ki és épp
ezért Willmann szerint mindkét iranyban eltévelyedés veszélye fenyeget: amott a forma-
lizmus, emitt a materializmus. Ezért ezt a kétiranyl feladatot egyetlen imperativusban kell
megformulazni és ezt a kovetkezOképpen teszi: Tanits ugy, hogy az adott ismerettargy
elsajatitasaval miivel6dési tartalma is érvényre jusson, ami mas szoval azt jelenti, hogy az
egész egyéni szellemi eréndvekedéssel vonatkozasban alljon, és ezt eldsegitse.>”

Az alaki és targyi képzés megkdvetelt egyensulyat valoban alig lehet talalobban kifejezni,
mint ahogy Willmannak ebben a megformulazasban sikeriil. Kiegészithetjiik ezt még a kovet-
kezd megallapitassal, amely egyszersmind atvezet majd benniinket egy tovabbi fogalomparra,
amelynek tisztazasa szintén még az oktatas feladatanak targyaldsa soran valik szilikségessé.

Minden oktatds ugyanis, sot altaldban minden nevelés bizonyos torténeti helyzetben folyik le,
amellyel sziikségképpen szamot kell vetnie. A nevelés és oktatas kolcsonds vonatkozasainak

35 Willmann: i. m. 11. 64. ,Lehre so, dass das Gegebene gelernt werde und dass dessen Bildungsgehalt zur
Geltung komme... [d. h.] dass dieser seine rechte Stelle in dem Gesamtwachstume einnehme und in der
Forderung der ganzen geistigen Kraft seinen Beziehungspunkt suche.”
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megallapitdsaban ramutattunk arra, hogy mindkettd olyan tevékenység, amely az egyént a
kultara targyi tartalmain akarja kiformalni. A kulturanak ezek a targyi tartalmai azonban
éppen torténetileg keletkeztek. Az oktatas, mint kivaltképpen az a tevékenység, amely a
Iélekformalast kulturtartalmak atszarmaztatdsaval végzi, 1ényege szerint historizalo, vagyis az
egyént a torténeti folyamatba belehelyezd tevékenység.

Amde épp ez a torténeti helyzet az, amely az alaki és targyi képzés egyensulyat valdsaggal
megkoveteli. Mert a tiszta alaki képzésnek tulajdonképpen nem kell a kultira targyi
tartalmainak torténeti jellegével kiilondsebben torddnie. Az alaki képzés elve a maga végso
kovetkezményeiben csupan fogékonnya akar tenni a kulturdlis alkotdsok irant, meg akarja
nyitni a lelket a kultara targyi tartalmai szamara altaldban, de épp ezért egészen fiiggetlen
annak torténetiségétol. Az erék vagy képességek, amelyeket formalisan akarunk kifejleszteni
¢s fokozni, lényegiik szerint torténetietlenek, vagyis nincsenek kotve bizonyos torténetileg
meghatarozott tartalmakhoz. Ezzel szemben a tiszta targyi képzés feltételezi, hogy mindaz,
ami a jelen kultirajaban eleven, elsajatitassak, ismereti birtokka valjék, ami viszont ismét
csak a mult egész kulturdjdnak ismerete alapjan lehetséges: a jelen a multra tdmaszkodik és
csak beldle érthetd meg. Ez azonban kovetkezetesen megvalositva nyilvan végelathatatlan
feladat volna. Senki sem veheti fel a tudatdba mindazt, amit az egész emberiség a maga torté-
neti fejlédése folyaman ismerésben, erkdlcsiségben, vallasban, miiveltségben stb. 1étrehozott.
A targyi képzés elve tehat végso kovetkezményeiben képtelenségre visz.

Eszerint az alaki €s a targyi képzés merében egyoldalt fogalmazasban egyforman tarthatatlan.
A tiszta alaki képzés kiragad a torténeti 0sszefiiggésbdl, a tiszta targyi képzés viszont emberi-
leg lehetetlen. Az oktatasnak tehat csak akkor van értelme, ha a kettd szervesen 0sszefonodik,
vagyis bizonyos torténetileg meghatarozott targyi tartalmakon képezi ki a szellemi erdket.

Ezzel azonban sziikségképp felmeriil az a tovabbi kérdés, hogy milyen legyen ez az
egyforman alaki és targyi képzés. Hogyan lehet az egyensulyt biztositani, amikor az erdk és
hajlamok, amelyeket formalisan akarunk kifejleszteni és alakitani, rendszerint egyoldalaak,
viszont a targyi tartalmak, amelyeket el akarunk sajatittatni, mindenkor csak részei, elemei az
egész kultardnak és igy sziikségképpen az egész kultaraban valo tajékozottsagot kivanjak
meg? Mas szoval: az oktatas a kultura egész tartalman nyugodjék-e, vagy pedig inkabb az
egyéni hajlam iranyaban alakuljon ki? Ezzel a didaktikanak egy masik alapvetd kérdését
vetettiik fel, amely az altalanos miiveltség és a szakmiiveltség szembeallitasaban ismeretes.

Irodalom: E. Spranger: Lebensformen. 7. kiad. Halle, 1930. 381. sk. 1. — G. Kerschensteiner: Theorie der
Bildung. 3. kiad. Leipzig, 1930. 109. sk. 1l. — Th. Litt: Geschichte und Leben. Probleme und Ziele kultur-
wissenschaftlicher Bildung. 2. kiad. Leipzig, 1925 — Lehmensick: Theorie der formalen Bildung. — Gottingen,
1926. — O. Wichmann: Formalismus und Realismus als Bildungsprinzipien. Halle, 1926. — Winfrid [= Joachim
Haupt] Sinnwandel der formalen Bildung, Leipzig, 1935. — G. Gentile: Didattica. 4. k. Firenze, 1937. 66 sk. 1l. —
L. Dugas: Le probléme de I’éduction. 1909.

3. Altalanos miiveltség és szakmiiveltség.

Szdzadunk elsé évtizedéig az éltaldnos miiveltség elve ugyszolvan korlatlan tekintélynek
orvendett. Megdonthetetlen igazsagként fogadtak el, hogy mindenneml szakképzés csak
elézetes altalanos miiveltség szerzése alapjan lehetséges. Aki nem volt ,,altalanosan kimiivelt”
ember, azt majdnem miuveletlennek tekintették. A szakképzés banauzikus jellegének hang-
sulyozédsa és ennek kovetkeztében bizonyos alabbértékelése kivaltképpen a humanisztikus
miuveltség hivei részérdl tortént, akik kordmszakadtaig kitartottak a Humboldt-féle neo-
humanisztikus miiveltségeszmény mellett, amely szerint a miiveltség mint ,.egy vilagnak
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kialakitasa az egyéni létforman beliil” (Erzeugung einer Welt in der Individualitit) csakis
altalanos iranyu lehet. Tévedés volna azonban azt vélni, hogy az éltalanos miiveltségnek ez az
eszménye csak a németeknél, tovabba német kulturkorben alakult ki. Amit a francidk
régebben ,,culture littéraire”-nek neveztek, Iényege szerint ugyanaz, mint amit mi altalanos
miveltségnek szoktunk jelezni, és az a pedagdgiai tevékenység, amelyet ennek érdekében
kifejtenek, tulajdonképpen a cicerdi cultura animi értelmében a 1€élek altalanos, mindenoldalu
kiképzését jelenti (eveil et culture). SOt ujabban a culture générale elnevezés is mind koz-
keletibb naluk. S éppugy taldlkozunk az éltalanos muveltség fogalméval az angol kultarkor-
ben is és itt is hagyoméanyosan a klasszikus nyelvi és irodalmi tanulmanyokhoz kapcsolodik
(classical studies). Az éltalanos miiveltség eszménye tehat egyaltalan nem nemzeti szinezet,
hanem azt mondhatnok, hogy valoban egyetemes emberi (vagy legalabb is europai) eszmény;
a nemzeti szinezet csupan abban mutatkozik, hogy a németeknél ez az altaldnos miiveltség
inkabb intellektudlis, a francidkndl pedig erésen irodalmi-retorikai, viszont az
angolszaszoknal tilnyomolag etikai jellegii.

Altalaban azt mondhatjuk, hogy amio6ta csak iskolai nevelésrdl és oktatasrol beszélhetiink, ez
mindig az altalanos miveltség eszményének jegyében folyt. A gorog kalokagatiatol kezdve
egészen a kozelmultnak liberalis miivelddési eszményé€ig az iskola mindenkor azt tekintette
legfobb feladatanak, hogy az embert minden oldalrol kiképezze, tehat nem csupan bizonyos
iranyban. Ennek a mindenoldalu, altalanos kimiivelésnek feladatat azonban koronkint kiilon-
bozoképpen hataroztak meg, mert majd inkdbb formalisan, majd pedig inkdbb materidlisan
értelmezték. Az altalanos miiveltségnek formalis irdny(l megfogalmazasa tulajdonképpen a
racionalisztikus gondolkodas terméke. Csak a racionalizmus eszmekorében foganhatott meg
az ,,altalanos emberinek” elvont eszménye, amely (kivaltképpen sztoikus hatés alatt) az embe-
11 természet azonossaganak hitére épiilt, tehat mindnyédjunkban az 6sszes emberi képességek
egyforma adottsagat tételezte fel, amibdl azutan 6nként kdvetkezett az, hogy ,,az ember” ki-
miuvelésében e képességek koziil egyiket sem kivanta parlagon hagyni, hanem valamennyinek
harmonikus ¢és egyenletes kifejlesztését kovetelte. Ez a racionalisztikus fogalmi hattér teszi
érthetéve, hogy a formalis jellegli altaldnos miveltségnek siirgetésével foleg elmélkeddknél
taldlkozunk (Cicero, humanistdk, Montaigne, Rousseau, Pestalozzi, Fichte). Ahol ellenben ez
az eszmény az iskolazas tényleges rendjét is athatotta, ott mindig veszitett elvont és valo-
szeriitlen jellegébdl és e helyett korok és népek uralkodo értékfelfogasa szerint tipikusan
szinezédott. Igy alakult ki a gorogségnél ennek a formalis altalanos miiveltségnek esztétikai
tipusa, igy vett az altalanos miiveltség kivanalma a romaiaknal, majd ismét a humanizmus
iskolaiban (pl. jezsuitdk) formalis-retorikai iranyt, igy valt a XVII. szazad szektarius mozgal-
mainak (janzenizmus, pietizmus, puritanizmus) iskoldiban a valldsos ,,széplelkliség” képzésé-
nek programjava, igy Oltott a neohumanizmus iskolai gyakorlatdban mindinkabb intellek-
tualisztikus jelleget. Ezzel szemben az altaldnos miveltségnek materidlis irdnyt felfogasa
nem annyira elvi feltevésekbdl, mint inkdbb a gyakorlati ¢let kivdnalmainak figyelembe-
vételébal fejlodott ki. Az elmélkeddk kozil jellemzé moédon Comenius képviseli panszofikus
oktatasi tervével, tovabba a felvilagosodas iroi (pl. a filantropistak), majd a XIX. szdzadban a
pozitivistdk. Nem hagyhat6 természetesen figyelmen kiviil, hogy a régebbi koroknak sokkal
egyszeriibb volt a helyzetiik, amikor a targyi-materialis szempontot tették az altalanos miivelt-
ség meghatarozd jegyévé. A tudds anyaga, az, amit az altalanos kimiiveltség kellékének
tekintettek, sokkal sziikebb terjedelmi volt, mint manap, mert j6formén csak a két klasszikus
nyelvnek ¢€s irodalomnak (s itt is foleg a latinnak) ismeretére szoritkozott. Ebbdl a ténybol
azonban korantsem szabad arra kovetkeztetni, mintha ez az ismeretanyag nagyon kevés lett
volna: az éltalanos miiveltséghez akkor a klasszikus nyelvekben val6 alapos jartassag mellett
az iroknak és muveiknek olyan részletes ismerete tartozott, amelyet ma, amikor tudaskész-
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letiink javarészét nem a fejiinkben, hanem kényvekben hordozzuk, méltan irigyelhetiink.*®
Amidon tehat ma az altalanos miuveltséghez tartozo tudds tartalmanak megndvekedése
kovetkeztében iskolai tulterhelésrdl beszéliink, ez nem vonatkoztathato az elsajatitand6 anyag
terjedelmére altalaban, hanem csak a tobbféleségére. Ma sem tanulunk viszonylag tobbet,
mint pl. a jezsuitdk iskoldiban, de mindenesetre tobbfélét. Ez a tobbféleség pedig, a miiveld-
dési javaknak kiilonb6z6 és mindegyre gyarapodé tartalmai, amelyek a XIX. szazad elejétdl
kezdtek meggyokerezni az iskoldban is, és amelyeket ettdl fogva az altalanos miiveltség
elmaradhatatlan kellékeinek tekintettek, bizonnyal joval nagyobb erdkifejtést koveteltek a
tanulotol, mint a maltban.”” Amde a talterhelésrdl szol6 panaszok szaporodasa ellenére is az
egész XIX. szazad tovéabbra is kitartott az altalanos miiveltségnek e materialis jellegli
eszménye mellett és a tlterhelés bajain elsdsorban tantervi reformokkal igyekezett segiteni.

Az altaldnos miveltség eszményét tulajdonképpen csak a XX. szdzad elején kezdték
dontogetni. A tdmadasok ettdl fogva f6leg két pszichologiai érv koriil csoportosultak.

1. Az éltalanos miiveltség mint torténetileg kialakult kultirank 6sszes 1ényeges tartalmainak
egybefoglalo ismerete emberileg lehetetlen. Nincs az az emberi lélek, amely akarcsak koncent-
raltan is,”® mindent magéaba tudna fogadni, ami érdemes erre. Ars longa, vita brevis. Eleven
enciklopédiak, feltéve, hogy voltak valaha ilyenek, ma egészen bizonyosan lehetetlenek. Az
altalanos miiveltség tehat, mint materialis altaldnos miiveltség pszichologiailag képtelenség, s
ezért aki mégis kitart mellette, csak 6nmagat altatja, a tanuldt pedig megfosztja az oktatds igazi
eredményétol, mert csupan hidnyos vagy feliiletes miiveltséggel 1atja el: innen magyarazhato,
hogy ma a legtobb ember sokat tud ugyan, de semmit sem tud rendesen és hatarozottan.

Viele Dinge wufst er freilich,
Aber alle wufst’'er schlecht.

Az altalanos miiveltség tehat ebben a materidlis értelemben felfogva a legbiztosabb 1t a fél-
muveltségre. Ezért ha éppenséggel altalanos miiveltségrél akarunk beszélni — mondjak az
ellenz6k —, akkor legfeljebb formalis értelemben lehet. Amde ezzel ismét egy ujabb
pszichologiai nehézséggel keriiliink szembe, amely més oldalrél szolgaltat alapot arra, hogy
az altalanos miiveltség fogalméanak jogosultsagat kétségbe vonjak.

2. Az altalanos miiveltségnek formalis felfogasa ugyanis, amely a hajlamok, készségek, erdk
alaki képzésében jeloli meg az oktatas feladatat, rendszerint szemben talalja magat e hajla-
mok, képességek, erdk egyéni kiilonbségeivel. Az atlagos tanul6 nem egyforman hajlamos
mindenre, nem is érdeklddik egyforman minden irdnt. Hogyan lehessen formalisan kimtivelni
egy hajlamot vagy képességet, amely — nincs meg? Az a bizonyos ,,egyenletes érdeklodés”
(gleichschwebendes Interesse), amelyben a herbarti didaktika 6ta az altalanos miiveltség
Iényegét 1attak, és amelynek receptjére szerkesztették évtizedeken at a tanterveket, csupéan a
legritkabb esetben fordul eld, ennélfogva az egész oktatas, amely ennek alapjara helyezkedik,
csupan sablonszerlien jar el, s nem fejleszti az erOket, hanem inkéabb elfojtja és megnyo-
moritja. Az éltalanos miiveltség eszménye tehat ebben a formalis értelemben a legnagyobb
erdszaktétel az egyéniséggel szemben, amely mindig egyoldali. S minél egyoldalubb, annal
inkabb nehezére fog esni, sOt egyenest a lehetetlenséggel lesz hataros, hogy olyan miivelddési
tartalmakon fejlessze ki erejét, amelyek rea nézve idegenek, s olyan képességeket kivannak
téle, amelyekkel nem rendelkezik. Ezért szeretnek hivatkozni Goethe itéletére, amelyet a
,»Wilhelm Meister” egyik alakjaval, Jarnoval jelentet ki: ,,Narrenpossen sind euere allgemeine

3 V. 8. F. Paulsen: Geschichte des gelehrten Unterrichts. 3. kiad. 1919. 1. 273., 353. sk. 1l., tovabba Balassa
Bruno: A latintanitas torténete. Budapest, 1930. 259. sk. 1.

1V, 6. Kornis Gyula: Kultira és talterhelés (Kultura és nemzet. Budapest, 1930. 122. sk. 11.).
¥ Ezt a koncentraltsagot tudvalev6leg Herbart hangstlyozta. L. Allgem. Pidagogik (Einleitung).
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Bildung und alle Anstalten dazu. Dass der Mensch efwas ganz entschieden verstehe,
vorziiglich leiste, wie nicht leicht ein anderer in der nidchsten Umgebung, darauf kommt es
an...” (Wanderjahre II. 11). Az igazi képzés utja tehat nem az éltaldnos kimiivelésen, hanem a
hivatason keresztiil vezet. A hivatasban ¢li ki magat az egyéni hajlam ¢és legtobbszor ez a
hivatés kelti fel az érdeklddést is.

Az altalanos muveltség fogalméanak ebben a kritikdjdban kétségkiviil sok jogosult van. Akar
pusztan formalis, akar pusztan materialis oldalarol értelmezziik is az altalanos miiveltséget,
teljes végiggondoléasa képtelenségre vezet. S mégis mindkét irdnya kritika csak féligazsagot
tartalmaz. gy ami az elsé ellenvetést illeti, sohasem vallotta senki, hogy az 4ltalanos miivelt-
ség ugyszolvan tartalmi Osszfoglalata legyen mindannak, amit az emberi szellem a maga
torténeti fejlodése soran kulturdlis értékekben létrehozott. Ennek képtelenségére mar a targyi
képzés kifejtése alkalmabol ramutattunk. Hanem az altaldénos miiveltség mint targyi-materidlis
miveltség jelenti egyfeldl a miiveltségi elemek biztos ismeretét, amely nélkiil kultirmunka, de
miuvelddés sem indulhatna meg, masfeldl pedig a tdjékozodas képességét az emberi
kultartevékenység kiilonbozo irdnyaiban és ezek torténeti kialakuldsdnak ismeretét, ami
viszont csak gy lehetséges, ha kozvetleniil érintkezésbe jutunk az emberi kultirmunkanak
ezekkel az irdnyaival, vagy mas széval: ha a legértékesebb ¢€s alapvetd emberi alkotasokrol
tudomast szerziink. Alapvetok pedig azok az alkotasok, amelyek a mi jelen torténeti tudatun-
kat gyokeresitik, megalapozzak, amelyek érthetévé teszik, hogy az, ami ma koriilottiink van,
mind torténeti feltevéseken nyugszik. Ez egyaltalan nem a félmiiveltség vagy a hianyos
miiveltség forrasa, st inkabb az igazi miiveltségnek egyetlen lehetséges ttja. Igy értelmezték
ezt az altaldnos muveltség hangoztat6i mindenkor, s ha volt is elfajulds e tekintetben, ez nem
az elvnek, hanem a tantervszerkesztOknek rovasara irando, akik sokszor nem tudtak ellent
allni a szakemberek talzott igényeinek, amelyeket ezek targyuk érdekében az iskolaval
szemben tamasztottak és foként ennek kovetkezménye volt a tantervek tulduzzadasa.

Masfeldl igaz, hogy a hajlamok egyoldaluak s igy természetesen ellene szegiilnek az altalanos
miiveltség elvének, amely mintegy kaptira vonja Gket. Amde elészor is ezek az egyéni
hajlamok rendszerint nem jelentkeznek a maguk kizarolagossagaban egészen koran, tehat az
iskolazés kezdetén, hanem csak az érés idején, amikor a tanuld mar elézdleg hét-nyolc
esztendds kiképzésben részesiilt. Tovabba pedig: ha a specidlis hajlam mar hatarozottabban
jelentkezik is, a képzés mégsem szoritkozhatik kizarélag ennek a hajlamnak kimiivelésére,
egyszertien azért, mert ha a tanuld a maga hivatasat ennek a hajlamanak iranyaban valasztja
is, ez a hivatasa is tobbet és masnemiit kovetel téle, mint ami pusztdn hajlama iranyanak
megfelel. Az ¢életpalydk és hivatasok egyaltalan nem az egyéni hajlamok szerint alakultak ki,
hanem a tarsadalmi munkamegosztds alapjan, a lehetd legnagyobb teljesitmény érdekében, s
igy természetszeriileg minden hivatasban mindenkor vannak olyan feladatok is, amelyek az
egyéni hajlammal egyenest ellenkeznek. S éppen ebbdl a szempontbol bizonnyal jogosult az
altalanos miuveltség kovetelménye. A természettudomanyi vagy technikai érdeklddésti
embernek is el kell sajatitania pl. az irdsmiivek szerkesztésének szabdlyait, kiilonben hivatasa
kifejtése kozben is Iépten-nyomon nehézségekbe litkzik; s viszont az irodalmi vagy miivészi
hajlamut sem fogjuk miiveltnek nevezni, ha pl. egészen értelmetlentil és idegeniil all szemben
a természet vilagaval.

Mindezeken feliil van azonban még egy szempont, amely az altalanos miiveltség fogalmanak
javara szol Egész modern életiink ugyanis egyre inkdbb a specializadlodas felé halad. Hidba
besz¢éliink ma ismét filozofiai szintézisrdl, tudomany és élet egységérdl, antropoldgiai vilag-
nézeti alapokrol: a valosag az, hogy a specializalodas tovabb tart, a filozofiai vagy vilagnézeti
egységvagy pedig ardnylag csak nagyon keveseket ér el. A régi facultas artium, amely minden
szakiranyu elméleti kiképzésnek alapjaul szolgalt, ma sehol sincs meg, sem a kozépiskolaban,
sem az egyetemen. Ezért, hogy az emberi munka kikeriilhetetlen elspecializalodasa legalabb
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tulsagos koran ne kovetkezzék be, feltétleniil kivanatos, hogy a miiveltség alapjai adjak meg
azt az egységet, amely megov attdl, hogy a kultura egészen céhszeriivé valjék, s hogy a
kiilonbozd ,,specialistdk” kozt ne legyen semmi szellemi 0sszekotd kapocs, hanem teljesen
mereven ¢€s érdekteleniil alljanak egymas mellett.

Ez a meggondolas vezetett azutdn arra a javaslatra, hogy ennél az altalanos miveltségnél
tulajdonképpen nem altaldnos, vagyis az emberi mivelddési javak egészét atfogd, hanem
inkabb csak az alapokra kiterjeszked6 feladatrol 1évén szd, helyesebben alapveto miiveltségrol
kell beszéIniink. Spranger, aki ezt a megjeldlést eldszor alkalmazta™ azzal érvel, hogy éltala-
nos miiveltségrodl lehet ugyan sz6, de ez az oktatdsnak nem az elején 4ll, hanem legfeljebb a
végén; nem lehet alap, hanem csupan felépitmény, oromzat, amelyre az ember csak a hivata-
sos, tehat szakjellegli képzés utan érkezhetik fel, mivel ekkor a maga sajatos egyéni élet-
kozéppontjabol keresi a szalakat, amelyek Ot és a munkéjat az egész kultirk6zosség munka-
jéval Osszekotik. Az altalanos miiveltség tehat Spranger szemében Ugyszolvan csak tavoli
eszmény vagy inkabb hattér és tavlat, de nem tényleges kiindulasi alap, amelyre a szakképzés
tamaszkodhatik. Amire a specialis iranya szakképzésnek is épitenie kell, az inkabb az
alapvetd miiveltség,”’ amely formalis eréfejlesztést jelent a legnélkiilozhetetlenebb miiveld-
dési tartalmak elsajatitasa kapcsan. Erre kell azutan kovetkeznie az egyéni hajlam iranyaban
kifejtett szakképzésnek, amelynek egyarant alaki és targyi jellegiinek kell lennie és végiil
betetdzheti ezt a miivelddési menetet az altalanos miiveltség, mint a szakképzettségnek
kiszélesitése és emberi vonatkozasaiban valo elmélyitése.

Sprangernek ez a szohasznalata az elmult évtizedben Németorszagban mindinkabb meghono-
sodott,*’ bar egyesek — fSleg Gjabban — ismét az altalanos miiveltség elnevezése mellett
foglalnak allast.*> Nalunk ezzel szemben mar gydkeret vert az altalanos miiveltség elnevezése
¢s ennélfogva nem volna célszert, hogy ettdl eltérjiink, megjegyezve azonban, hogy ezen nem
enciklopédikus miiveltséget, hanem éppen a sprangeri értelemben vett alapvetd miveltséget
kell értentink.

* L. E. Spranger: Grundlegende Bildung, Berufsbildung, Allgemeinbildung c. tanulmanyat, amely elészor 1918-
ban jelent meg. Most olvashato a ,,Kultur und Erziechung” cimen 6sszegy(ijtott tanulmanykotetében, 4. kiad.
1928. V. 6. még Sprangernek e targyrol szolo késébbi cikkét, amelyet ,,Berufsbildung und Allgemeinbildung”
cimen az 1929-ben A. Kiihne szerkesztésében megjelent ,,Handbuch fiir dass Berfus- und Fachschulwesen” c.
gyljteményes munkanak 27-42. lapjain kozolt.

40 Hogy miért besz¢él Spranger ,,alapvetd”, nem pedig ,,elemi” miveltségrol, ami itt kindlkoznék, azon senki sem
fog megiitkdzni, aki gondolkodasanak iranyat pontosabban ismeri. Mint a lelki életben, ugy a miivel6dési
javakban sincsenek ,,elemek”, hanem az oktatds még a legalsé fokon is szerves ,,egészet” akar nyujtani. De
ezenfeliil is alapvetd miiveltségen nemcsak az alsdfoku oktatast érti (amelynek ,,elemi” elnevezése a németek-
nél kiilonben sem haszndlatos), hanem — legalabb részben — a kozépfoku oktatast is.

1 Melléje szegddott Kerschensteiner is, aki egyébként mar régebben (Das Grundaxiom des Bildungsprozesses,
1917. 3. kiad. 1927.) az 4ltalanos miiveltség hagyomanyos fogalma ellen foglalt allast: minden igaz miiveltség
csak szakiranyu lehet, mert ez tiszteli az egyéni hajlamot s nem nyomoritja meg, mint az altalanos miiveltség,
amely ,.,encyklopéddische Seuche.” Késobb (Theorie der Bildung, 3. kiad. 1930.) enyhiti ezt a felfogasat és a
Sprangeré¢hez igyekszik kozeliteni, bar mer6 altaldnossagokon itt nem jut tul. Az altalanos miiveltség eszerint
bizonyos értékek megvaldsultsaga az emberi személyben és egyszersmind ennek a személyiségnek legtelje-
sebb funkcionalis képessége (Leistungsfihigkeit), amivel nyilvan az altaldnos miveltségnek alaki és targyi
jegyét allapitja meg. De menten tiltakozik az ellen, hogy az igy értelmezett altalanos muveltségnek valamilyen
meghatarozott kdnona legyen, amivel természetesen egészen elmossa a fogalmat. Mi legyen az altalanos
miiveltség tartalma, ha nem szabad rajta sem latint, sem matematikat, sem torténelmet sem természet-
tudomanyt érteni? Kerschensteiner itt hiven kitart a szubjektiviztikus felfogas mellett: minden miiveltség mint
személyes formaltsag csak a sajatos egyéni érdeklddés iranyaban alakithat6 ki (L. i. m. 34. sk. 11.).

* igy pl. O. Wichmann: Erziehungs- und Bildungslehre. Halle. 1935. 148. 1.
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Az altalanos miveltséget nyujtd oktatdssal szemben a szakképzést a régebbi didaktika ugy
szokta megkiilonboztetni, hogy mig az eldbbi az egész embert kimiiveli, addig az utdbbi
csupan bizonyos irdnyu erudicidt, készséget vagy ligyességet fejleszt. E megkiilonboztetés
alapja tehat tulajdonképpen az alaki szempont. Ez az alaki elv amott az emberi kultGrmunka
egészében keresi érvényesiilését, azzal, hogy fogékonnya igyekszik tenni dl/talaban minden
igaz, sz&p €s nemes irant; emitt pedig ennek a kultirmunkdnak bizonyos iranydban vagy
agaban részletes eligazodast és annak kezelésében jartassdgot kivan. Leginkabb kitlinik a
kettd alaki kiilonbsége, ha az eredményiiket vessziik szemiigyre: az altalanos miiveltség
eredménye a miivelt ember, aki széleskoriien érdeklddik, a szakképzettségé viszont a képzett
ember, aki a maga tevékenységét a virtuozitasig tudja fokozni.*

A szakképzést altalaban a modern kor, kivaltképpen a XIX. szdzad miivelddési formajanak
szoktuk tekinteni. Kifejlodését rendszerint 6sszefiiggésbe hozzuk a munkanak mint egyetemes
emberi kotelességnek erkdlesi értékelésével. A hangstly itt az egyetemességen van: vagyis
dolgozni mindenkinek egyforman kell, e kotelesség alol semmiféle sziiletési vagy vagyoni
kivaltsdg nem ad felmentést, a munkénak barmiféle neme, legyen az akar testi, akar szellemi
munka, feltéve, hogy az emberi kulturat tdmogatja, erkdlcsos, a munkatlansag pedig, akar-
mind inditékai legyenek is, erkolcstelen.

Ismeretes, hogy ez nem mindig volt igy. Nemcsak a gorogségre kell itt gondolnunk, amely
minden kézimunkat, st altaldban minden gazdasdgi munkat nemtelennek mindsitett és
megvetett; a munka a kozépkorban ¢€s az Gjkor szazadaiban is nagyon kiilonb6zé megbecsii-
Iésben részesiilt. A tipikus gordg felfogast legtalalobban bizonnyal Arisztotelész fejezte ki,
amikor szabad emberhez méltonak csupan a diagogikus életet jelolte meg, amely azonban
nem lustalkodo élet, hanem olyan, ahol van az embernek rééré ideje (Siaxywyn — otium) a
szemlélédésre, az erényesség gyakorlasara és a kozéleti szereplésre.” Ezzel a gorog felfo-
gassal, amely a munkat csak mint szabad intellektudlis tevékenységet értékelte, mindenesetre
szoges ellentétben all a munkéanak a zsido-keresztény teoldgiaban gydkerezd voluntarisztikus
értelmezése. Eszerint a munka a bilinbeesés kdvetkezménye, s ennélfogva inkabb robot és
vezeklés, faradsag €és szenvedés (,,arcunk veritékével essziik kenyeriinket”), semmint 6rom ¢€s
felszabaduléas, ambar azzal, hogy aldzatos megadassal végezziik és a megigazulas eszkozéiil
toreksziink felhasznalni, erkolcsileg megnemesedik.45 Munkaval énmagunkat gydzziik le, de
egyuttal az ellenszegiilo, ,,diabolikus” természeten is diadalmaskodunk, s a munkénak ebbdl
az erds akarati jellegébdl szinte onként folyt, hogy itt a gazdasagi munka is — ellentétben a
gorog felfogassal — megbecsiilésben részesiil. Amde ez a fordulat a munka erkolcsi értéke-
1ésében, amelyet kivaltképpen a kereszténység fellépésének szoktunk tulajdonitani, 1ényegé-
ben csupan elvi felismerést jelentett. A valésagban a munka nem kapott magasabb rangot a
korabbinal, ellenben att6l fogva, hogy 1j népek ¢és 1j tarsadalmi berendezkedés honosodnak
meg Eurdpaban, a munkéanak antik intellektualisztikus és zsido-keresztény voluntarisztikus
értékelése sajatos modon Osszekeveredik egymassal. Igy érthetd, hogy bér az 1j tarsadalmi
rend elvszerli munkamegosztason alapszik (amely sok tekintetben emlékeztet a platoni
,Allam” utépisztikus tarsadalom-tagozodasara, mert most valoban kialakul a Iétfenntartok,
Orzok ¢és kormanyzok rendje), mégis a koziigyekkel foglalkozas, az antik diagogé, mint a
vezetdk kivaltsadga, id6 folytan elvesziti szellemi jellegét és hatalmiva valik, aminek kovet-
keztében az isteni elrendelésben gyokerezé rendi tudat is mindinkédbb &tadja helyét az
individualisztikus felfogasnak: ur az, aki dolgoztat, de dnmaga nem dolgozik, viszont a

V. 6. Findezy: Didaktika. Bp. 1935. 23. 1.
* Ariszt. Polit. VIL, 8. 1329 a.

B V. 6. Max Scheler: Arbeit und Weltanschauung. (Schritten zur Soziologie und Weltanschauungslehre. I11. Bd.
2. Teil.) Leipzig, 1924. 91. sk. 1L
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munka, a testi és szellemi egyarant, csupan az alsobbrendiieck, vagy a hatalomban nem
részesek feladata. S hasonloképpen ilyen eltérés mutatkozik elv és valosag kozt a munka
szubjektiv értékelésében is, mert a kereszténység meghozta ugyan az antik agonnal, a szellemi
versennyel szemben, amely a diagogikus életnek egyetlen mozgatdja és hajtdereje volt, a
hivatas eszméjét, amely éppen a munka ethoszdban gyokerezik; amde ez a hivatas csak a
transzcendens ¢letre vald vonatkozasaban nyert értelmet, mig a valdsagban mindinkabb
puszta eléjogokkal azonosult: ismeretes, hogy ez a folyamat idével magéat a klérust is utolérte.
S alapjaban nem valtoztatott ezen a felfogdson a reformécié sem, barha a hivatas eszméjét
kiterjesztette a vilagi viszonylatokra is, ,,szekularizalta”, és az egyéni lelkiismeretre alapitva el
is mélyitette, bensdségessé tette, ,,autonomizalta”; mégis a tarsadalmi keretek és ezeken beliil
a munka értékelési szempontjai még szazadokon 4t valtozatlanok maradtak. A hivatds esz-
méjének igazi kidolgozasa voltaképpen csak a XVIIIL. szazad végén, s kivaltképpen a német
idealizmus korében tortént. Kant, Fichte és Pestalozzi a hivatas eszméjének transzcendens ¢és
immanens mozzanatat egyarant kiemeli: a hivatds a munkdra vald isteni hivatottsdgnak,
kijelolésnek, de egyszersmind az dnmagunk és a kozdsség iranti kotelességteljesitésnek is
legteljesebb formaja.*® Ugyanakkor azonban a tarsadalmi atalakulas és a vele egyidejiileg
végbemend liberalis-kapitalisztikus munkaberendezkedés alapjan 0j fordulat is mutatkozik,
mert kialakul a célszertiségi munka fogalma, amelynek mértéke a tiszta munkateljesitmény, és
ennek kovetkeztében mostantol fogva a hivatast a szakkal, a szakmunkaval és a szakmunkara
valo képzettséggel azonositjak. S a hivatasnak a szakképzettséggel vald Osszecserélése ez
1d6tol kezdve maig kisért. Holott nyilvanvalo, hogy a hivatas (vocatio) egyaltalan nem jelent
puszta foglalkozast (occupatio) és még kevésbé egyiranyu vagy egyoldalu munkateljesit-
ményt. Talan sehol sem tlinik ki jobban, hogy a modern fejlédés a transzcendens széalakat
mennyire elszakitotta, mint éppen a hivatas eszméjének ebben a teljes szekularizacidjaban. A
hivatds nem az egész embernek szolgalata valamilyen egyénfeletti rendnek érdekében, hanem
egészen egyoldali munkateljesitmény egy mechanisztikus apparatusnak lehetéleg hibatlan
miikddése €s fokozasa végett.

Ebbdl érthetd a szakképzésnek vagy altalaban a szakmiveltségnek az a sajatos értékelése,
amelyben ez az egész XIX. szdzad folyaman részesiilt. A minta és a mérték, amellyel szem-
besitik, minden esetben az altalanos muveltség, ugy, ahogy kivaltképpen a gordg paideidban
alakult ki, s ahogy nyugati kultarkoriinkben tovabb ¢élt akkor is, amikor a munka megvaltozott
értékelése kovetkeztében a munka Iétfeltételei megvaltoztak. Mert ha az altalanos miiveltség
fogalmat ebbdl a szempontbdl tekintjikk, akkor meg kell allapitanunk, hogy — barmilyen
korban és barmind formaban 1épett is fel — Iényege szerint a gordg munkaethoszban, a
diagogikus élet értékelésében gyokerezik. Csupan két iranyban mddosult az altalanos miivelt-
ségnek ez a fogalma a torténeti fejlodés soran, anélkiil azonban, hogy ezzel eredeti antik
alapjai meginogtak volna: el6szor a kereszténységgel, mert a hivatas eszméje alapjan az egész
miuvelddést transzcendens célok szolgalataba allitotta, €s masodizben a humanizmussal, mert
ez a hivatast magéra az emberre korlatozva, a miivelddést a magunk emberi életforméjan valo
munkalkoddsnak mindsitette. Mindenkori fellépésében azonban az altalanos miiveltség a
diagdgikus, a szemlél6dd, elmélkedd élet formaja és épp ezért onzetlen, vagyis nem vala-
milyen kdzvetlen célra, valamilyen teljesitmény felmutatasara iranyzott tevékenység. Vagy,

* Kant: Die Religion innerhalb der Grenzen der blossen Vernunft. III. Stiick, 2. Abt. Allgem. Anm. (Siamtl.
Werke, Phil. Bibl. Lpz. Meiner IV. Bd. 1902. 165. 1.) — Fichte: System der Sittenlehre, 19., 21. §. (Werke,
Phil. Bibl. Lpz. Meiner II. Bd. 1908. 652., 666. sk. 11.) — Pestalozzi: Die Abendstunde eines Einsiedlers.
(Samtl. Werke hrsg. v. A. Buchenau, E. Spranger, H. Stettbacher. 1. kot. 1927. 275. sk. 11. ,,Alle Menschheit,
First und Unterthan, Herr und Knecht, bildet sich zu den besonderen Pflichten ihres Standes durch Genuss
ihrer erste Naturverhiltnisse. Der Fiirst, der Kind seines Gottes ist, ist Kind seines Vaters. Der Fiirst, der Kind
seines Vaters ist, ist Vaters seines Volks. Der Unterthan, der Kind seines Gottes ist, ist Kind seines Vaters. Der
Unterthan, der Kind seines Vaters, ist Kind seines Fiirsten, etc.*
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ahogy rendszerint mondani szoktuk: az altaldnos miiveltség értéke dnmagéaban van, nem pedig
abban, amit el tudunk vele érni. Nyilvanval6 azonban, hogy a miiveltségnek ezzel a formaja-
val a szakképzés vagy a szakmiiveltség soha sem versenyezhetett; barmennyire megvaltoztak
is az emberi munkanak és ezzel a miivelodésnek is torténeti 1étfeltételei, az altalanos mivelt-
ség eszményével szemben mindig alul kellett maradnia. Ebbdl érthetd azonban mésfeldl az a
jelenség is, hogy a kozépiskola, kiilondsen pedig a gimnazium, mint az altalanos miiveltség
eszményének letéteményese, a XIX. szdzad folyaman egyre fokoz6édd mértékben elszigeteld-
dott: a diagogikus életre vald képzésnek el kellett veszitenie a kapcsolatot és az dsszefliggést
azzal az élettel, amely minden téren a célszerliségi munkat és a szakteljesitményi értékelte.

Nem meglepd ezek utan az a fordulat, amely a XX., szazad elejével kovetkezett be, s azdta
egyre szélesebb ardnyu mozgalomma novekedve a miivelddést a maga teljességében a modern
kor munkafelfogasahoz igyekezett kapcsolni. Az a kor, amely a munkat a munkateljesit-
ményen méri, nyilvanvaléan a miveltséget is csak akkor fogja értékelni, ha az valamilyen
teljesitményre képesit. Mivel pedig a teljesitménynek a lehetd tokéletességig €s hibatlansagig
valé fokozasa az emberi természet egyoldaliisaganal fogva sziikségképpen csak egyoldalu
képzéssel érheto el, szinte természetes volt annak a kdvetkezménynek levonasa, hogy egyalta-
lan minden miivel6dés csakis és kizardlag mint szakképzés lehet eredményes. A gondolatnak
tudvalevileg Kerschensteiner adott leghatdsosabban kifejezést.

Amde ha ez a fordulat nem is meglepd, mégsem lehet szemet hunyni ama sajatos visszassag
elott, amelyet magédban rejt. Egész modern szakképzésiink ugyanis, ahogy a XIX. szdzad
folyaman a polgari-kapitalisztikus tarsadalom keretében kifejlodott, éppen ennek a merdben
kiils6leges, tisztdn a munkateljesitményt értékeld szempontnak a jegyében alakult. Nem az
emberrel, hanem valoban csak a munkéval tor8dott.*” Ezen a tagadhatatlan tényen semmiféle
pedagogiai elmélet vagy szociologiai magyarazat nem szépithet. Epp ezért sajatos elfogultsag-
nak kell mindsiteni, hogy épp azok a pedagdgusok, akik az egyéni hajlamok fokozottabb
figyelembevételét kovetelték, siirgették egész miivelddési rendszeriinknek pusztan szakiranyt
fejlesztését. Holott a modern szakképzésben, még abban az esetben is, ha egészen az egyéni-
ség hajlama szerint valo — ami tudvalevdleg nem mindig 4ll fenn — az ember egész bizonyosan
elszakad onmagatol. Az elszakadast Gigyszolvan megkdveteli a modern munkénak egyre
sziikebbkori iranya, fokozodo elsekélyesedése és mechanikus lefolyasa.*®

S e tekintetben alig van kivétel a szakképzés kiilonboz6é formai kozott, akar ipari, gazdasagi,
kereskedelmi, technikai, akar tudomanyos vagy miivészeti irdnyuak. A munka mint puszta
oncél legyliri az embert és nem engedi tobbé szabadon 1¢legzeni.

S mégis azoknak a pedagdgusoknak a felfogasaban, akik altaldban minden mivelddésnek
egyetlen lehetséges utjat a szakképzés irdnyaban latjak — s kozottik elsdsorban éppen
Kerschensteinerre lehetne hivatkoznunk — van két termékeny gondolat. Termékeny azonban
nem a miivelddésre altaldban, hanem éppen és kizardlag a szakképzésre vonatkozolag.

1. Minden szakképzésnek a munka erkolcsi felfogasaban kell gyokereznie, vagyis a munka-
teljesitmény kozben kell az embernek megtanulnia azt, hogy a munka nem kényszeriiség ¢€s
robot, hanem emberi kotelesség, amely felemel, nem pedig lesujt, 6rdmet szerez, nem pedig
fonnyaszt. A munkara-nevelés, a munkéval jar6 6romérzetnek felébresztése és a munkéaban
valo lelkiismeretesség kifejlesztése: ez azonban nyilvan tobb mint puszta szakképzés, tobb
mint csupan teljesitményre valo képesités.

YV 6. Kornis Gyula: A kultara valsaga. Bp. 1934. 5. sk. 11.

* Ismét Goethére lehetne itt hivatkozni, aki a kezd6dé europai indusztrializalodas idején mar vilagosan el6re
latta a fejlodésnek ezt az iranyat. A ,,Wanderjahre”-nak, amely a szakirany képzés kérdése koriil mozog, épp
ezért ez az alcime: die Entsagenden. A szakmunka valoban lemondas az emberi teljességrol.
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2. Ha a szakképzés a teljesitmény hibatlan elvégzésére képesitett valakit, ezzel még nem
tekintheti feladatat megoldottnak. A szakképzésnek nem szabad az embert figyelmen kiviil
hagynia, hanem ftorddnie kell vele, mert az ember munkateljesitménye is csak akkor lesz
igazan értékes, ha méltanyoljuk emberi igényeit és érdeklédését. Mas szoval: az igazi szak-
képzés nem lehet csupan ismeret vagy készségkozlés és begyakoroltatds, hanem emberi
¢letformalasnak is kell lennie €és ennyiben a feladata épp oly hatértalan, soha véget nem ¢éro,
mint az altalanos miivelésé. Ezért, mihelyt a munka sikeres elvégzésére képesitett valakit,
fellép a gondozasnak (Jugendpflege) és a tovabbképzési lehetdségek megadéasanak a feladata.
Minderre kitling torténeti példat szolgaltat — s erre gyakran hivatkoznak is — a céhek nevelési
rendje, ahol nemcsak bizonyos készségre tanitottak, hanem amelynek keretében igazi neveld
munka folyt, amely a felszabadulds (mesterremek készitése) utdn sem sziint meg, hanem
tovabbfolytatodott a testiileten beliil.

Mindkét szempont azonban — nevezhetndk az elsét erkdlesinek, a masodikat pedagogiainak is
— tulajdonképpen mar talmutat a sziikebben értelmezett szakképzés feladatan. Olyan szem-
pontok ezek, amelyek 1ényegében az altalanos miiveltség vondsait tiintetik fel. S igy azt kell
megallapitanunk: azok, akik az altalanos muveltséget kizarolag szakiranyban akarjék kifej-
leszteni, tulajdonképpen a szakképzést fejlesztik az altalanos miiveltség felé. Vilagos jeléiil
annak, hogy az altaldnos miiveltség eszméje nem valami haszontalan és idejét mult dbrand,
iires pompa, hanem annak mélyen, taldn az emberi létben rejlé gydkerei vannak.

Az oktatas alaki és targyi feladatanak targyaldsakor jeleztilk azt a szoros Osszefiiggést,
amelyben ez a fogalompar az oktatasnak altalanos vagy szakiranyt feladataval all. Ha amott a
két fogalmat kiilon-kiilon vildgitottuk is meg, végsé eredményben kolcsonds egymadsra-
vonatkozasukat, korrelaciojukat ismertiik fel és ramutattunk arra, hogy az oktatasnak mindkét
iranyu feladatat, az alakit és a targyit egyarant teljesitenie kell. Alaki és targyi képzés nem
lehet el egymés nélkiil, ezek tgyszolvan egymasban vannak, vagy legalabb is egymast
tételezik fel: épp ezt fejezziik ki a korrelativitas hangstlyozéasaval.

Az éltalanos miuveltség ¢és a szakképzés fogalomparjanal tartalmuknak ezt az egymas felé
hajlitasat mar nem tehetjilk meg. Altalanos miiveltség és szakképzettség nem korrelativ,
hanem inkabb egymast kiegészitdé fogalmak. Ez azt jelenti, hogy az alaki és a targyi képzés
csak egymas kolcsonds vonatkozdsdban nyer értelmet, altalanos miiveltség és szakképzettség
pedig egymastol fliggetlentil, egymas kolcsonds feltételezése nélkiil is fennallhat. Ennek oka
abban rejlik, hogy kiilonbségiik alapja a tdrgyban van, amelyre éppen vonatkoznak. Az
altalanos miiveltség targya az emberi kultara egésze; ha nem is éppen enciklopédikus
értelemben, de viszont nem is pusztan csak valamelyik dgdban. A szakképzés targya viszont
ennek a kultirdnak egyik irdnya, részlete vagy szelete. A kétféle miivelddési feladatnak
egymast-kiegészitése is éppen abbol kovetkezik, hogy targyukban egészitik ki egymast.

Es mégis, e kolcsonds kiegészitésen feliil is, mint az el6z6kbdl kitéinhetett, ma erésen
érvényesiil az a torekvés, hogy mindkettd egymas felé kozelittessék, tigy, hogy egymast
feltételezzék, tehat hogy korrelativvad valjanak. Az altalanos miiveltséget szakiranyban
kivanjak kifejleszteni, de ugyanakkor a szakképzésnek is az altalanos miiveltség jellegét
akarjak biztositani. Ez a torekvés bizonyos mértékig kétségkiviil helyes €s megokolt. Ennek
koszonhetjiik elsdsorban annak felismerését, hogy a szakképzés is 1élekformald hatast, nem
pedig — miként régebben hittiik — csak az altalanos miiveltség. De ebbdl még nem kovetkezik,
hogy a miivel6désnek ezt a két formajat mint 6nallo, sajatos formakat elvessiik és hataraikat
elmossuk, bar éppen az utdbbi idékben szdmos ilyen kisérlet tortént. Itt az emberi miivelo-
désnek két valoban Osi formaja van eldttiink — az dsit nem torténeti megjelenésiik, hanem
Iényegiik szempontjabol értve —, amellyel mindenkor szamot kell vetniink.
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Az oktatés feladatarol kifejtettek tehat a kovetkezd 6sszegezést engedik meg.

Az oktatas fogalméanak meghatarozasabdl kiindulva az oktatasnak kettds feladata allapithato
meg: az alaki és a targyi, vagy ahogy masként nevezni szoktuk, a lélekmiiveld és az ismeret-
koz16, a formalis és a materidlis feladat. Mindkettd lehet altalanos- vagy szakiranya. Ennek
alapjan az oktatas feladatdnak megjeldlését is ebben a kettds iranyban egészithetjiik ki. Azt
mondhatjuk ugyanis: az altalanos miiveltséget ad6 oktatasnak feladata az egyéniség hajlamai-
nak és képességeinek altalanos formalis kimiivelése, mégpedig oly mddon, hogy ekdzben a
kultartartalmak elemeinek biztos ismeretét elsajatitsa és amellett az emberi kultirmunka
iranyairdl és klasszikus alkotésairdl tajékozodast szerezzen.

A szakképzés feladata pedig az, hogy a benne részesedd egyéniség az emberi kultirmunkanak
bizonyos agéban részletes és behatd ismeretet vagy készséget szerezzen, tigyhogy annak
kifejtésére és esetleg gyarapitasara vagy fejlesztésére maga is képessé valjék. Amikor azon-
ban a szakképzés ilymodon erdsebben targyi jellegli, ugyanakkor az alaki feladatnak is eleget
kell tennie: a szakképzésnek az egész embert at kell hatnia, a szakképzettségnek igazi
¢életformajava kell valnia, ami azutdn ismét lehetévé teszi, hogy a maga specialis iranyabol
vonatkozasokat talaljon az emberi 1ét egészéhez.

A szakképzésnek e pusztan elvi megvilagitasan és az altalanos képzéshez vald viszonyanak
megjelolésén kiviil a korébe tartozd kérdésekkel részletesebben nem foglalkozunk. Targya-
lasunk tovabbi soran csak az altalanos miiveltséget ado oktatas szempontjait tartjuk szem elott.

Irodalom (a szovegben emlitetteken kiviil): Kornis Gyula: Kultira és politika. Budapest, 1928. 12. sk. — Aloys
Fischer: Berufsbildung und Allgemeinbildung (Zeitschrift f. pad. Psychologie, 1911. 165. sk. 11.) — U a.: Ethik
und Soziologie des Berufes in der Schulerziechung (Handb. fiir das Berufs- und Fachschulwesen, hrsg. V. A.
Kiihne, Leipzig, 1929. 43. sk. 11.) — U. a.: Die Berufserziechung (Nohl-Pallat, Handbuch der Pddagogik. III. 1930.
458. sk. 11.). — Hans Freyer: Zur Bildungskrise der Gegenwart (Die Erziehung, 1931. évf. 597-626. 11.) — Eduard
Spranger: Begabung und Studium. Leipzig, 1917. — Theodor Litt: Wissenschaft, Bildung, Weltanschauung.
Leipzig, 1928. — U. a.: Berufsstudium und ,,Allgemeinbildung”. Leipzig, 1920. — George Simmel: Soziologie. 1908.
3. kiad Miinchen, 1923. 30. 1. (a hivatas fogalmanak kifejtése). — Max Weber: Wissenschaft als Beruf. 3. kiad.
Miinchen, 1926. — U. az: Die protestantische Ethik und der Geist des Kapitalismus. (Ges. Aufsitze zur Religions-
soziologie. I. kot. 1922., féleg 63. sk. 1l.) — Karl Dunkmann: Die Lehre vom Beruf, 1922. — Barankay Lajos: A
szaknevelés elméletének alakulasa. (Az altalanos és hivatasszerii nevelés gondolatanak kiizdelme.) Bp. 1931.

4. Tanulo és tanar.

Az oktatas, mint targyi tartalmaknak a lelki alakitas szandékabdl valo tervszerii kozvetitése,
Iényege szerint személyes jellegi tevékenység. Ez a személyes jelleg kétségkiviil kiilonbozo
mértékii lehet. Némelykor egészen egyoldalu, mert pusztdn maga a targy végzi ezt az alakito
rahatast. Nemcsak az alkalomszer(i tanuldsnak 0. n. tapasztalati formaira kell itt gondolnunk;
a hatast kifejté targyi tartalmak kivalasztasa és hatastk feldolgozéasa lehet egészen tervszerii
is. Ilyen esetben a tanulasnak az a formédja all el6ttiink, amelyet onképzésnek (autodidaxis)
szoktunk nevezni.

Az onképzés a miivelédésnek éppen az a modja, amelyet a személyes jelleg szempontjabol
monologikusnak mindsithetiink, mivel az elsajatitasnak és az alakitasnak a folyamata itt
rendszeres kiilsé vezetés ¢és ellendrzés nélkiil, pusztdn egyéni erdkifejtésbdl torténik. Tagabb
értelemben tulajdonképpen minden tovabbképzés az onképzés fogalma ala esik €s épp ezért
minden oktatdsnak végsé céljat abban jelolhetndk meg, hogy képessé tegye a tanuldt a
tovabbi Onképzésre. Mégis rendszerint csak ott beszéliink szorosabb értelemben vett
onképzésrol, ahol a hatarozott miivelddési vagy mellett a miivel6dési alkalmak vagy eszkdzok
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hidnya kovetkeztében valaki 6nmaga kénytelen a miiveltség feltételeinek megszerzésére. Az
onképzés €épp ezért mindig feltételez bizonyos foku érettséget, amely valogatni tud a
mivelddési javak kozt és elsajatitdsuk modjaval is nagyobbara tisztaban van. Torténetileg az
Oonképzés nagyon eltéré megitélésben részesiilt; az d0korban, a reneszansz idején, a felvilago-
sodas koraban inkébb el6nyeit lattak;* ma is féleg a naturalisztikus pedagogia és a hozza
kozelallok korében hajlandok talbecsiilni jelentdségét. Ilyen esetekben rendszerint nagy egyé-
niségek (Leonardo da Vinci, Winckelmann, Hebbel, Petdfi) példdjara szoktak szivesen hi-
vatkozni azok, akik onképzés utjan szerezték muveltségiiket. Az 6nképzés minden bizonnyal
olyan szellemi frissességet idézhet eld, amelynek a rendszeres miiveltség sokszor hijaval van.
Minthogy kizardlag az egyéni érdeklddés iranyitja, jobban szohoz juttatja a képességeket és
igy esetenkint tobb eredményt tud felmutatni. Ezzel szemben azonban nem lehet figyelmen
kiviil hagyni, hogy az 6nképzést, még ha bizonyos rendszerességgel folyik is, mindig az
eltévelyedés veszélye fenyegeti; tétovazas, tapogatddzas szokta jellemezni a legtobb esetben.
Amellett pedig konnyen hajlamosit az Onhittségre és elbizakodottsagra, ami annal kirivobb,
mert hézagok és egyoldaliisagok ritkdn hidnyoznak az ily Uton szerzett miiveltségbdl. A
kozfelfogas ezért altalaban helyesen itél, amikor az e fajta 6nképzést csupan a maga idején
elmulasztottak tobbé-kevésbé eredményes potlasanak tekinti.

Amde ha oktatasrol beszéliink, nyilvanvaléan a miivelddésnek nem ilyen monologikus formajat
értjiik rajta. Itt ember emberrel kozvetlen érintkezésben all €s ebben az érintkezésben torténik
éppen a muvelddési javak kozvetitése. Az oktatds mindig tanulonak és tanarnak személyes
kapcsolatan, tehat 0. n. duoperszondlis viszonyon alapszik. Ezt a kéttagt személyes viszonyt az
oktatasban természetesen inkabb csak elvont és eszményitett alapformanak kell tekinteniink,
amely a valdsagban ilyen kizarolagosan ritkdn talalhato fel, mivel itt rendszerint tobbtaguva
(pluroperszondlissd) szélesedik ki: tdbb tanul6 all személyes kapcsolatban tobb tanarral.”

E személyes kapcsolatot az oktatdsban nyilvan mindenkor a targy alapozza meg. Mas szoval:
sohasem jonne létre e sajatos személyes viszony tanuld ¢€s tanar kozott, ha nem volna meg
emitt a targyi tartalmak kozlésének, amott pedig elsajatitasuknak akarata. Ebbdl érthetd, hogy
a régebbi didaktikai elmélet csakis erre a targyi alapra forditotta figyelmét, a kapcsolat
személyes mozzanatait pedig egyaltalan nem, vagy legfeljebb csak a modszer kérdéseivel
kapcsolatban méltatta; s6t ebben az utobbi esetben is a mddszer természetébdl folydlag nem a
sajatosan egyéni, hanem csupan az egyetemes vonasok érdekelték, vagyis nem a tanuldnak,
hanem csak a tanulasnak, nem a tanarnak, hanem csak a tanitdsnak pszicholdgidjara
tamaszkodott. Ezen a hidnyon ¢és egyoldalusdgon kivant segiteni az ujabb didaktika, amikor
egyfeldl a gyermek- és ifjusagtanulmanynak, masfeldl a karakteroldégidnak eredményeit fel-
haszndlva a tanuldi és tanari egyéniségnek megismerését allitotta kozéppontba; viszont ebben
a torekvésében éppen az ellenkezd végletbe esett, mint a régebbi didaktika, mert joforman
egészen melldzte a targyi szempontot. Ennek a pusztan induktiv vizsgalodasnak, amely kisér-
leti megfigyelések €s kérddives eljaras (vallomasok, naplok, stb.) alapjan a tényleges adatok
tomegét halmozta fel s ebbdl azutan a tanuldi €s a tanari egyéniséget mintegy ,,integralni”
torekedett, mindenesetre megvan a maga jelentdsége, foleg ott, ahol az altalanos modszertani
elvek konkrét alkalmazasardl van szo6. A tulajdonképpeni ,,egyénités” az oktatdsban minden-
kor csakis az egyéniség pszichologijanak kelld ismerete alapjan lehetséges. Amde az oktatas
személyes tényezdinek — tanuldnak és tandrnak — a targyban gydkerezd kapcsolatat, tehat azt,
ami az oktatasnak igazi lényege, merében induktiv uton sohasem fogjuk kielégitéen

* Rousseau Emiljének miivelddési utja is, mint ismeretes, elvileg az onképzés, mint amin tényleg magéé a
szerz6é volt.

0 A két- és tobbszemélyes kozosségformak 1ényegére vonatkozolag részletesebben 1. Dietrich v. Hildebrand:
Metaphysik der Gemeinschaft. Augsburg, 1930. 248. sk. 11.
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megéllapithatni. Epp ezért az ilyen tisztan induktiv vizsgalodas alapjan nyert eredményeknek
a leirdsa ¢és rendszeres Osszefoglalasa szorosabban a neveléslélektan feladatkorébe tartozik; az
altalanos didaktika ellenben ebben a kérdésben is deduktiv-normativ eljarashoz fog folyamod-
ni, mert a tanuld és a tanar személyes kapcsolatanak sajatos jellegét inkabb az eszményi, mint
a tényleges jegyek szempontjabdl igyekszik felfogni. Tekintettel pedig arra, hogy e személyes
kapcsolat Iényege itt, mint emlitettiik, mindig a targyban van, azért — ha egyarant érvénye-
siteni akarjuk a szubjektiv és az objektiv szempontot — problémank a tanuléra nézve tulajdon-
képpen az egyéniség ¢s a miiveltség viszonyanak, a tanarra nézve pedig a targyszeretet €s az
alakitasvagy viszonyanak kérdésévé kristalyosodik ki.

a) Egyéniség és miiveltség.

Bar az egyéniség Arisztotelész ota egészen a leglijabb iddkig a filozofia egyik legtobbet elem-
zett fogalma, hasznalata 4ltalaban mégsem torténik egyértelmiien, mert majd valamilyen jelleg-
zetes képességet, tulajdonsagot, majd az egyes létez6t meghatarozd tulajdonsagok egységét,
majd pedig sajatos tartalmat, értéket szoktak vele megjeldlni. A pszichologiai, metafizikai és
értekelméleti szempontoknak ebbdl a megkiilonbozetlen alkalmazasabdl magyarazhato, hogy a
pedagodgiai irodalomban is sokszor teljes zavar uralkodik az egyéniség fogalma koriil. Emleget-
jik az egyéniség magaban-valdsagat ¢s kifejezhetetlen voltat, felsoroljuk kiilonb6z6 tipusait,
beszéliink az egyéniség onértékérdl, vagy éppen fejlodésszakaszainak onértékérdl (a ,,gyermek-
ség onértékérol”), siirgetjiik a nevelésében az individualizalast s keressiik az erre alkalmas
madszereket, s6t éppenséggel célul tiizziik ki az egyéniséget, anélkiil azonban, hogy kiilonb6z6
fogalmak azonos elnevezésének kdvetkezményével mindig szamot vetnénk.

Ha az egyéniség fogalmat tartalmi elemzésnek vetjiik ald, hdrom jelentését kiilonboztethetjiik
meg. Jelent ugyanis:

1. adottsagot, a 1€lekforma sajatos képességét, kapacitasat, amellyel a 1étszovedékben minden
mas lelkiségtdl eltéré moddon nyilatkozik meg. Ebben az értelemben tehat az egyéniség
ultimum, s mint ilyen oszthatatlan (individudlis) és szingularis egység, amely soha és sehol sem
ismétlodik, legfeljebb mas, nagyobb egységeknek (nemzedék, népkdzosség, kor stb.) tagjaként
szerepelhet. Nincs két 1¢lekforma, amely mindségileg megegyeznék egymadssal. Ezért nincs két
egyéniség, amelynek torténeti szerepe a létben teljesen azonos volna. Diszpozicidja mindig
bizonyos irany 1éttevékenységre hajlamositja, ,,egyénisége” a sorsa. Ugy is nevezhetjiik ezért
az adott, veliink sziiletett hajlamoknak ezt az egységét, mint egyéniség a potenciaban.

2. Jelenti azonban az egyéniség ennek az adottsagnak formalis kifejezését, gyakorlasat is; azt a
képességet, amellyel a 1élek a maga adottsdgaval €lni tud és ezt mas formakkal valo érint-
kezésében és kolcsonhatdsdban érvényesitenie sikeriil. Természeti feltételek, tarsas kornyezet,
a véletlen ¢és a nevelés modosithatja, eldsegitheti, vagy gatolhatja ennek a funkcionalis
kifejtésnek menetét, de sohasem téritheti el egyéni iranyabol. Az egyéniség mindenkor a
maga eredeti egys€gébdl hat és az egész kornyezd vildg tgyszolvan funkcidjava valik az
egyéni adottsagnak, az egyéni hajlamnak. Ezért ezt a tevékenységben megnyilvanulo, sajatos,
mindig megkiilonbdztetd, szingularis egységet kifejlésben levé egyéniségnek, vagy agens
egyéniségnek nevezziik.

3. Végiil egyéniségen értjiik a /lélek totalitasat, adottsdgainak mindenoldalti, harmonikus
kibontakozottsagat, aranyat és egyensulyat is. Ebben az értelemben az egyéniség jelenti a
I¢lekforma differencidltsagat és egyuttal integraltsdgat (unitas multiplex); a mindségileg
kiilonb6z6 megnyilvanulasmodoknak korrelativ egységét, amellyel a valtozas folyamaban
allitja és fenntartja magat. Azt a 1étezdt pedig, amely a maga egységét mint egészet, mint
teljességet ¢éli at, mégpedig gy, hogy ez az élmény tudatossa valik elbtte, nevezziik éppen
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LEn"-nek. Az ,En” az explikalt egyéniség, a tulajdonképpeni ,,személyiség”, (ahogy a német
idealizmus eszmekorében hivjak), aki a 1ét ellenallasain, a kiillonbozé gatlasokon keresztiil is
megtalalta, megvalositotta a maga formajat. Az a mdd, ahogy az ilyen egyéniség hat, mar nem
a fejlédésbol, hanem a kifejlettségbdl torténik, vagy ahogy Fichte mondja: az 6ntudatbol,
amellyel ennek a totalitisnak minden funkcigjat és egész tartalmat mint magdhoz tartozot
fogja at, de ugyanakkor mint egészen sajatosat ¢és egyediil valdt is ismeri fel. Ezért ezt a
tudatossa valt szingularis egységet kifejlett, vagy explikalt egyéniségnek nevezziik.

Az egyéniség tehat — amint ebbdl a rovid elemzésbdl is kitlinik — a maga vald 1ényegében
csak a létezés sikjan kereshetd fel. Az individualitas éppen a létezés egyediil lehetséges
formaja. Az egyéniséget mint értékfogalmat alkalmazni tehat teljesen elhibazott volna. Maga-
ban véve az egyéniség éppoly kevéssé jelent értéket, mint ahogy masfeldl az érték még
korantsem teszi az egyéniséget egyéniséggé. Az érték mindig az altalanosat, egyetemeset
jelenti az egyéniség szingularitdsaval szemben. Az érték kétségkiviil ravonatkoztathatdé az
individualis 1étezdre; az egyéniség intencionalhatja az értéket, mint egyetemest, de soha,
semmi koriilmények kozt sem azonosithatdo vele. Ezért azok, akik az egyéniségrél mint
onértékrol beszélnek, vagy nem tesznek kiilonbséget egyes és egyetemes kozt, vagy pedig
feledik, hogy midon az egyéniséget értékelik, tulajdonképpen mar nem az egyéniséget
értékelik, hanem azt a jelentést, azt a tartalmat, amelyet az egy€niség magaban feltar.

Ha ezek utan most a miiveltség fogalméanak elemzéséhez fordulunk, akkor mindenekeldtt meg
kell allapitanunk, hogy ugyanaz a tobbértelmii széhasznalat, amely az egyéniség fogalmat
annyira bizonytalannd teszi, a miiveltség fogalmara nézve is, sot itt talin még fokozottabb
mértékben, jellemzd. Aki ugyanis muveltségrol vagy miivelddésrdl beszél, azon majd tevé-
kenységet, majd tartalmat, majd pedig allapotot szokott érteni, sot arra is van példa, hogy mint
személyiségértéket (Personlichkeitswert) a dologi értékkel (Dingiwert) szembedllitva az
értékeknek egyik kiilon fajat latjak benne.”' Az alanyi és a targyi szempontok tehat itt is, mint
az egyéniség fogalmanak alkalmazasaban, megkiilonbozetleniil 6sszefolynak, holott mind-
addig, amig a miiveltség fogalmanak 6nmagaban valo jelentése tisztdzatlan, az egyéniséghez
valo viszonydnak kérdését sem lehet kielégitdleg megoldani. A miuveltség 1ényegének
megallapitasa végett tehat itt is eldzetes fenomenologiai elemzés sziikséges.

1. A miiveltség mindenkor olyan egyénfeletti jelentéstartalmat fejez ki, amelynek énmagaban
valo értéke van. Barmily nehéznek lassék is a miiveltséget, amelynek fellépése tulajdon-
képpen mindenkor csak valamely pszichofizikai szervezeti adottsdgon, tehat ,,egyéniségen”
beliil allapithaté meg,™* ebben az egyénfeletti targyi fennallisaban az alanyisagtol, a lelki
aktusok 0sszefliggésétol elvonatkoztatni, erre az elvonatkoztatasra mégis kényszeritve vagyunk,
mert csak ezen az Uton kozelithetjiik meg a miiveltség igazi Iényegét. Ez a 1ényeg éppen az
egyénfelettiségben, az alanyi lelki aktusoktdl vald fliggetlenségben nyilvanul. A miveltség
targyi fennallas, képzddmény, produktum, tehat ,,objektiv szellem”, amelynek minden
funkcionalitastol, minden lelki tevékenységtol €lesen eliitd, sajatos jellegli torvényszeriisége
van ¢és ebben a torvényszerl 6sszefiiggésben mindig valamind értéket tar fel. Nem képesség,
nem tevékenységkifejtés, nem allapot tehat, de nem is tartalom — ha ez utdbbin egyszer
targyi adottsagot, ,,birtokot” értiink —, hanem mindezeknek a jelentése, ugyszolvan szellemi
szubsztancialitasa, amely éppen a képességnek, a tevékenységnek, az allapotnak, a tartalom-
nak értelmet és értéket ad.

3! igy Kerschensteiner: Theorie der Bildung. 3. Aufl. 1931. 84. sk. Il — Ugyanott azonban a miveltség fogalma-
nak mas értelme is szerepel, amire jellemzé mar maganak a munkdnak tagolasa: Bildung als Zustand —
Bildung als Verfahren.

>? Valamely nép vagy nemzet miiveltségérl is csak akkor beszélhetiink, ha az a maga egyes, egyéni tagjaiban ki
van mivelve. Ellenben maganak a népnek vagy nemzetnek, mint sajatos 1étformanak (corpus) nincs és nem is
lehet miiveltsége. V. 6. errdl a szerzd cikkét: Népiség és miiveltség (Magy. Paedagogia 1935-1 évf. 131. sk. 11.)
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2. A miveltség lényegének ezzel a koriilirdsdval azonban csak a miiveltség 1étezési vagy
helyesebben fennallasi modjat ismertiik fel. Sziikségképpen felmeriil tehat az a tovabbi
kérdés, hogy hol, a természeti vagy szellemi 1étnek mely tartomanyaban nyilvanul meg az a
sajatos torvényszeriiség, mi az, ami a muveltségben értéket fejez ki, miben all a miveltség
jelentése, ,,értéke”. Ez a kérdés sokkal nagyobb fontossagu semhogy kozvetleniil valaszolni
lehetne rd. A muveltség értékének problémaja ugyanis természetszerlileg azza a problémava
tagul, hogy hol kell keresni a létezd vilagban az értéket altaldban. Nyilvanvaléan csak a
torténeti-szellemi vilagban, vagyis ott, ahol a kiilsd, targyi vilag formai és valtozasai a 1élek
kifejezéseként foghatok fel. A kének vagy az ércnek nincs torténete, mert magaban véve nincs
értéke sem. Mihelyt azonban a I¢lek valamilyen cél érdekében a kdvet vagy az ércet eszkdzzé
alakitja, ezzel ez a magaban véve kozombos értekli targy uj Osszefiiggésbe keriil bele,
amelyben nem a természeti adottsdga vagy természeti funkcioja részesiil figyelemben, hanem
az a teljesitmény, amelyet a kitlizott cél érdekében mutat fel. Nem a ko vagy az érc valt ezzel
»ertékessé”, hanem az a jelentés, amelyet valamely lelkiség megvalositott benne. Ezért az
érték, amely megvaldsult, csak torténeti uton valdsulhatott meg.

Ezeknek a megvaldsultsagoknak 0sszefiiggd rendjét nevezziik éppen kulturanak. A miiveltség
csak visszasugarozza azt az értéket, amely a kultiraban tarul fel. Epp ezért a torténetileg
kialakult kultira rendje hatarozza meg mindenkor a miiveltség tartalmat. A miveltség
sohasem lehet az értékek kozt végzett véletlen vagy dnkényes kivéalogatasnak az eredménye,
mert ezzel nem a kultara, hanem ennek csupan valamely részletstrukturaja aktualizalodnék az
emberi 1¢élekben. Ez kiilonbozteti meg éppen a milveltséget a tudomanyos, miivészi, vallasos
stb. magatartas eredményétol: a miiveltség, még ha a I¢lek sajatos érdeklédési iranyaban
alakul is ki, csak akkor valik igazi miiveltséggé, vagyis a kulttra lelki reflexévé, ha bizonyos
teljességben alakul ki. Vagy maés széval: nem miiveltség az, amelyben a kulturértékek
bizonyos csoportja hatdstalan marad, jollehet ezek az értékek a jelenben is torténetalakitd
erejiick. Tehat ahol pl. a vallasos értékek rendje nem nyilvanul meg vallasos kimtveltségben,
az esztétikai értékek rendje irodalmi vagy miivészi kimiiveltségben stb. Azt mondhatjuk tehat,
hogy a miiveltség mindenkor torténetileg meghatarozott targyi fenndallas, és az értéke, a
jelentése is objektivitasanak ebben a torténeti jellegében rejlik.

3. Mindezzel azonban még nem meritettiik ki teljesen a miiveltség fogalmanak jelentését. Van
a miiveltség fogalmanak még egy harmadik értelme is. Azt mondtuk ugyanis, hogy a torténeti
kultira az id6ben lefolyd emberi tevékenység megmaradd eredménye, amely minden
kovetkezd nemzedéknek ugyszolvan szellemi kornyezetét alkotja. A miveltség eligazodas
ebben a torténeti-szellemi kornyezetben, amely azutdn a tovabbi kulturalis tevékenységet is
befolyasolja ¢és formalja. A torténeti kultiranak ez a hatdsa azonban nem kovetkezik be
mindig egyforma mértékben és erdvel. Vannak a torténeti multnak oly értékei, amelyek mar
nem hatnak, vagy esetleg még nem hatnak, holott helyiik a kultara dsszefiiggésében kétségbe-
vonhatatlan. A torténeti fejlodés a kultarat egy folyamatba vonja bele, amely az értékek
kiizdelmében nyilvanul, s amelyben ezek az értékek sziinteleniil (j meg 0j Gsszefiiggésben
helyezddnek el. A miiveltség ezt a folyamatot nem foghatja at, nem adhat hajlékot neki, mert
ezzel éppen a torténetiség alapjait, a torténetileg biztositott értékeket hagyna el. Epp ezért ami
a kultaraban torténeti sorrendben alakult ki, az a miiveltségben tartalmi jelentésében tarul fel.
A miiveltségben a kultirtartalmak mindig atcsoportosulnak, mas helyre keriilnek, vagyis
olyan Osszefliggést, a torténetileg meghatarozott jelentéstartalmaknak olyan rendjét alkotjak,
amely lényegesen kiilonbozik a kultira Osszefiiggésétol. Ez az, amit H. Freyer, aki a
miuveltséget eldszor vette errdl az oldalrdl vizsgalat ala, a miveltség objektiv szellemének
nevez, megkiilonboztetve ezzel az objektiv szellem tobbi formajatol.” A miiveltség valoban

> L. Hans Freyer: Theorie des objektiven Geistes. 3. kiad. 1934. 69 sk. 11.
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sajatos zart vilag, kozmosz, amelyben minden Osszefiigg mindennel és kolcsondsen idézi
egymast. Ez a zartsdg — vagy még hangsulyozottabban: lezartsag — teszi egyuttal érthetdve,
hogy mért nem tiri a miiveltség a problematikusat, szemben a kulturaval, amelynek fejlédése
€pp abban all, hogy folyton-folyvast j problémakat vet felszinre. A kultrdban nincs és nem
is lehet megéllapodottsag, mert a kultira eredményeit az emberi szellem mindig ujra
feliilvizsgalja, igazsagtartalmukat mindig 0j értékeléseknek veti ald. A kultira mindenkor
valamely dialektikus folyamatnak szintere, ahol az ellentétek fesziiltsége kényszeritdleg
serkent a kielégitobb megoldas kisérletére, és ahol az, ami ma késznek latszik, nemsokara
esetleg megint problematikussa valhatik. A miiveltség nem ismeri az ellentéteket és éppugy a
problémat sem, amely beldliik fakadhat. A miveltség zart vilagdba a kultara dialektikus
folyamatabol csupan az juthat be, ami mar leszir6dott, lehiggadt; a targyi jelentéstartal-
maknak nem eleven torténetformald szerepére, hanem inkdbb a megértésére esik benne a
hangsuly. Ezzel a miveltség kétségkiviil mindig valamind dogmatikus arnyalatot kap; a
kultartartalmak tgy jelennek meg benne, mint készek, befejezettek, amelyekben nincs semmi
vitathatd és problematikus. Joggal beszél ezért Spranger a miiveltségnek ifjusag hijan vald
vonasardl (das Unjugendliche jeder Bildung).”* Ez a dogmatizmus azonban éppen sziikség-
képpi a miiveltségben; benne rejlik egyuttal nagy pszicholdgiai ereje is, mert megoév a
kulturalis teremtésre hivatott erék 1ddeldtti elfecsérlésétol.

Az egyéniség és a miiveltség fogalmanak ez az elemzése sziikségessé tette egy olyan szellemi
alakzatnak szétszakitasat, amely a valosagban sohasem szerepel kiilonvaltan, hanem mindig
szerves Osszefliggésben. A miiveltség, mondtuk, mindenkor csakis emberi pszichofizikai
organizmuson, tehat egyéniségen beliil alakulhat ki, mint ahogy viszont egyéniség sincs soha
— legalabb bizonyos mértékii — miiveltség nélkiil. A szubjektiv és az objektiv oldalnak ez a
rogzitése azonban elkeriilhetetlen, ha azt akarjuk megallapitani, hogy mind viszonyban all az
oktatasban részesiilé egyéniség az oktatds nyujtotta miivelddési tartalmakkal, s hogy ennek
kovetkeztében az oktatas tevékenysége a maga kifejtésében hol vesse meg a labat.

Hogy miképpen jut el az egyéniség a miiveltség egyénfeletti tartalmahoz, vagyis hogyan valik
az egyéniség értékes egyéniséggé: ez a pedagodgia tulajdonképpeni problémaja. Kozelebbrol
ezt a pedagogiai célkitlizés van hivatva megallapitani. Maga a nevelés és az oktatds tevékeny-
sege azonban az egyéniséggel kétségkiviil mindenkor csak mint adottsaggal vethet szamot. Az
egyéniség a maga adottsagdban, a lélekforma sajatos képessége, magaval hozottsaga az az
alap, amelyre a nevelés és az oktatas tevékenysége raigazodik. Minthogy azonban minden
egyéniségben (s igy gyermeki egyéniségben is) van valami levezethetetlen, kiszamithatatlan
valami, ami kijatssza a racionalizacio6 lehetdségét, azért a nevelés épp e tekintetben mindenkor
a legnagyobb nehézségek eldtt all. S itt valhatik hasznara a neveldnek a mai pszicholdgia
abban a torekvésében, hogy az egyéniség tipusdt megallapitsa.”

>* Eduard Spranger: Psychologie des Jugendalters. Leipzig. 1924. 158. 1.

> A tipus (TUmog = veret, minta) olyan fogalom, amely az egyesben képviseli az osztalyt. A tipus tehat tulajdon-
képpen kozvetitd az egyes és az egyetemes kozott, mert feltarja egy dologban azt, ami a legegyszeriibb,
legtokéletesebb és egyuttal a legaltalanosabb (legjellemzdbb) benne. Kozvetité azonban a tipus annyiban is,
hogy szemléletes, amit az egyetemesr6l nem mondhatunk; a tipusnak ez a szemléletes jellege mégis olyan,
hogy az altalanosra deriil benne fény. A tipus tehat az egyesben megjeleniti az egyetemest. Mondhatjuk
azonban megforditva is (s igy fogalmazza pl. Spranger, Lebensformen. 7. kiad. 1930. 390. 1.): a tipus fogalmi
eszk0z, amely a szemléletesnek (tehat egyszerinek) gondolati (vagyis altalanos) megkonstrualdasara szolgal.
Barmiként is fogalmazzuk azonban, kétségtelen, hogy a tipussal a dolgok 1ényegét akarjuk megfogni és éppen
ez figyelmeztet a tipus szoros metafizikai vonatkozésaira: tipusrdl is, akar egyéniségrol, csak a létezés korében
beszélhetiink. Tipikus gorbérdl éppoly kevéssé lehet szo, mint tipikus igazsagrol vagy tipikus értékrol.
Ellenben annal nagyobb jelentdésége van a tipusnak ott, ahol a létezés és érték érintkezik, tehat ahol
értekmegvalosulasok allnak eldttiink. Itt is kozvetitének bizonyul a tipus a valosag és az érték kozott.
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Tipusok szerint jart el tulajdonképpen a régebbi korok nevelése is, amikor ,,individualizalt”,
csakhogy rendszertelenebbiil szerkesztette meg és kevésbé 6ntudatosan alkalmazta dket. Ilyen
volt pl. a lelki ,,tehetségek” szerint feldllitott értelmi, érzelmi és akarati, vagy az érzékelés
kiilonbozdsége alapjan felallitott vizualis, akusztikus, motorikus €s szenzitiv egyéniségtipus
stb.”® Minap f6leg két iranyban torténik kisérlet az egyéniségtipusok megallapitasara: tartalmi
¢s funkcionalis alapon. Az eldbbire E. Spranger mutatott példat. Szerinte a tipusalkotés alapja
az egyéni lelki aktusok rairanyulasa valamilyen egyénfeletti tartalomra. Igy pl. az igazsag-
értékre valo egyéni rairdnyulds az elméleti, az esztétikai értékre valo rairanyulas a miivészi
tipus kialakulasara vezet stb. flymodon a lehetséges értékfajok szerint hat tipust kiilonboztet
meg (elméleti, gazdasagi, miivészi, szocidlis, politikai és vallasi) és ezeket sikerrel alkalmazza
az ifjusadg pszichologidjdban is. Viszont a tipusalkotds masik moddja a funkciondlis A.
Fouillée-ra megy vissza, aki a lelki energia irdnya szerint integralt és dezintegralt egyéniség-
tipust allit fel. Az eldobbiben az Osszes lelki miikodések egységbe szovddnek és az ilyen
egyéniség kifel¢ is mindig egységesen hat; a dezintegralt tipusban ellenben az egyes lelki
mitkddések viszonylagos Onallosaga allapithato meg. Ezt a gondolatot fejlesztette azutan
tovabb E. Jaensch és a pszichoanalizis befolyasa alatt K. G. Jung, aki extrovertalt, vagyis a
targyi vilagra iranyuld és introvertalt, vagyis befel¢ fordult tipust kiilonboztet meg. Az ilyen
tipusalkotas elénye épp abban mutatkozik, hogy vele az egyéniségnek konkrét, csupan
szemléletileg adott és egyébként hozzaférhetetlen lelki szerkezete jobban érthetdvé valik és
ezzel a tudatos neveldi rahatasokat inkabb lehetdvé teszi.

Az egyéniség azonban, mint lattuk, a maga sajatos adottsdgat mindig a tevékenységkifejtés-
ben nyilvénitja meg. S itt kapcsolodik bele — els6sorban épp a nevelés tjan — a kultira, mint
targyi fennallas a l¢lektevékenység folyamataba. Mert, hogy miként érvényesiti esetrél-esetre
az egyéniség a maga eredeti képességét, hogy mivé fejlodik ki, €s hogy sikeriil-e megvalo-
sitania magaban a totalitdst, mint képességeinek mindenoldali, harmonikus kibontakozott-
sagat, az legelsdsorban éppen a miveltség tartalmaban nyilatkozik meg. Azt lehetne mondani
tehat, hogy a miiveltség lesz az a mérték, amellyel az egyéniség kifejlettségét megallapitjuk.
Az egyéniségnek, amely az organikus fejlodés torvényszeriiségénél fogva sziikségképpen a
jovore irdnyul, a jovo felé mutat, egyszer életében teljesen bele kell mertilnie a torténetiségbe,
a mult objektiv alakzataiba, mert csak ezen az uton fejlesztheti ki egyéniségét. Csodalatos
keriiléutja ez a léleknek a kultira tartalmain keresztiil, amelyeknek szembenall6, ellenalld
erejét le kell gyéznie, hogy dnmagéhoz visszakeriiljon, de amikor visszakeriil, mar tobbet hoz
magaval, mint amit erre az utra eredetileg magaval vitt, hozza t. i. a miveltséget.

Héarom szakaszat kiilonboztethetjiik meg ennek a folyamatnak, amelyben az egyéniség a
kultura tartalmaival érintkezésbe jon, ¢és ezeket elsajatitja, magaéva teszi. A folyamat azzal
kezddédik, hogy az egyéniség belesziiletik a kultirdba, amely 6t mar eleve meghatarozza,
ugyszolvan rendeltetését kijeloli. llyenforman mar a természeti adottsdgban tulajdonképpen
tobb van, mint puszta természeti adottsag; az egyéniség a maga képességével nincs elszige-

Ez a kozvetitd szerepe tette a tipust a pedagogiai valosag szamara is nélkiilozhetetlen segédeszkozzé.
Minthogy minden egyéniségnek nem lehet kiilon 6ra szabott oktatasi menetet megallapitani, az elmélet viszont
lényege szerint altalanos, amely ily modon nem alkalmazkodik az egyéni kiilonbségekhez, ezért fellépett az a
kovetelmény, hogy a tanuld egyénisége a maga tipikus adottsaga szerint vetessék figyelembe. Nem hianyzott
azonban az ellenhatas sem, foleg a fejlodéstani, tovabba a viselkedéstani pszichologia (behaviourizmus) hivei
részérd, akik a tipust — 1ényegét teljesen félreértve — egészen értéktelennek mindsitik.

% Az ujkori pedagdgiai irodalomban a spanyol humanista L. Vivesnél talalkozunk elészor a hajlamok szerint
felallitott egyéniségtipusokkal (részben Quintilianus nyoman); Comenius a tanulds mddja szerint tipizal,
persze még nem tudomanyos szempontok szerint, hanem ahogy a tanitdi tapasztalatabol adodott. Rousseau 6ta
az életkorok szerint valo tipusalkotas valt uralkodova, aminek tehat mar van tudomanyos magva: a fejlodés. A
fejlodéspszichologia, amennyiben pedagogiai vonatkozasu, ezen a rousseau-i gondolaton alapszik.
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telve a valosagban, hanem benne all egy egyénfeletti dsszefliggésben, amely 1étének értelmet,
jelentdséget ad; a szubjektummal egyidejlileg adva van az objektum, amely lehetévé teszi,
hogy szubjektivitasat rajta kifejthesse. A masodik 1épés azutan abban all, hogy az egyéniség a
maga formalis készségét, egyéniségének sajatos kifejezésmoddjat a miveltség torténetileg
meghatarozott kanonan gyakorolja, kifejti, alkalmazza. Hogy melyek ezek a tartalmak s mind
sorrend (hierarchia) allapithatd meg benniik, ez a didaktika kiilon fejezetének targya. Az
egyéniség ezzel kolcsonhatasba keriil a kultira tartalmaival s mikdzben rajtuk kifejlddik,
ezeket egyszersmind a lélek tartalmaiva teszi. Ez az a fejlodési szakasz, amikor az egyéniség
tulajdonképpen historizalodik, belend abba a torténeti Osszefiiggésbe, amely koriilovezi.”’
Végiil a folyamat harmadik szakasza abban nyilvanul, hogy a kifejlett, a totalis egyéniség,
lelkiségének ebben a teljességében a jelentéstartalmaknak is sziikségképpi rendjét, egymast
1déz6 zart Osszefliggését tarja fel. Ez az a miiveltség, ahol minden a maga helyén van, és az
egyéniség tudja, atérti a részleteket és eligazodik az egészben. Uralkodik a miiveltségén és
egyszersmind sajatos, megkiilonboztetd voltat is felismeri.

Az 1. n. egyeénités (individualizalas) elve, amely a pedagdgidban Montaigne, Locke, de
kiilonosen Rousseau ota egészen napjainkig mindjobban teret foglalt, s6t az egész pedagogiai
gondolkodast atalakitotta, ebben a folyamatban tehat csak azt a modszeres kovetelményt
fejezi ki, hogy a tanarnak mindenkor a tanul6 egyéni adottsagahoz kell alkalmaznia azokat az
eljarasmodokat, amelyek ennek az adottsagnak kifejlodését eldsegitik. Ezzel szemben az
egyéniség fogalmanak teljes félreértésére mutatnak azok a (féleg a német idealizmus
eszmekdrében gyokerezd) modern jelszavak, amelyek az egyéniséget vagy éppenséggel ennek
ontudatossa valt, totalis formajat, a személyiséget jeldlik meg a nevelés €s oktatas kizarolagos
céljaul. Ezzel nemcsak egy tisztan vitalis, tehat végeredményben relativ eszményt tliznek ki
célul, hanem maga ez a teljességében kialakult, harmonikus egyéniség tulajdonképpen
mindenkor mar kiviil is esik a nevelés korén. A totalis egyéniség, a ,,személyiség” kialakula-
sarol az ifjukorban egyaltalan még nem lehet beszélni, ez rendszerint csak sokkal késdbbi
kornak, sokszor az egész életnek zdromiive. Ezért nem lehet egyéniségre vagy éppen egyéni-
séget nevelni, hanem legfeljebb az egyéniség felé. Mindezeknek az egyéniséget mint a
miveltség céljat hirdetd jelszavaknak csak az a hatranyuk lehet, hogy id6 el6tt egy perfektu-
mot helyeznek bele a miivel6dés eleven folyamataba. Holott aki miivelt, az még korantsem
kész, mert tulajdonképpen csak ekkor ,.kezd”. Ekkor kezdddnek csak felmeriilni a problémak
¢s csak a problémak utjan kapcsolodik bele az egyéniség a kulturalis teremtés folyamataba.

b) Targyszeretet és alakitasvagy.

A tanar magatartasa tulajdonképpen mindig kétirdnyu: mint a jov6 nemzedék alakitdja sziik-
ségképpen eldretekint; mint kultarérték atszarmaztatojanak figyelme visszafordul a multra. A
magatartasnak ez a kettdssége nemcsak elvi ellentéteknek lehet forrdsa, hanem a gyakorlatban
is sokszor bizonytalansagot eredményez. Mert 6nként kinalkozik az a kérdés, hogy mi legyen
tulstlyban az oktatdsban: a mult-e vagy a jovO. Mire rogzitse a tanar a tekintetét: a keletkezd
¢letformara-e, vagy pedig a megorzésére €s atszarmaztatasara bizott miivel6dési javakra? Hol
alkalmazza munkaerejének zomét: a rahatasban, a ravezetésben-e, amely igy tulajdonképpen
visszavezetés a torténetileg megszilardult, de ezzel egyszersmind az élet liiktetésétdl is

> Az oktatasnak épp ezért a tanulét nemcsak a maga egyéni adottsdgaban, hanem mint fejlédd egyéniséget is
szamba kell vennie. Fejlodés és miivelddés viszonya ilymoddon a didaktika kiilon fejezetének targya lehetne. E
kérdés azonban ma mar oly sokféle elagazo, s oly kiterjedt irodalommal is rendelkezik, hogy jelentdségéhez
mérten itt nem foglalkozhatnank vele, mert szétfeszitené targyalasunk kiszabott kereteit. Részletes kifejtése a
neveléspszichologia korébe tartozik. Itt be kell érnilink azzal, hogy csupan elvi hatterére utalunk.
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eltavolodott targyi kulturtartalmakhoz, vagy pedig inkabb az ifju 1élek sajatos életérzésének,
spontan tevékenységének megértésében €s a szunnyadé lehetdségek akadalytalan kibontako-
zasanak biztositasaban? Vagy egészen kiélezve a szembedllitast: mi legyen iranyitdja a
miuvelési akaratnak, a targyszeretet-e vagy pedig inkabb a fejlodo 1élek alakitasdnak vagya?

Ismeretes, hogy a kettd nem esik mindig 0ssze. A kétféle magatartasmod elkiiloniilésének
jellemzo esete pl. a tudos targyszeretete, amely igen gyakran nem jar egyiitt azzal a vaggyal,
hogy a targy révén masokra alakitdlag hasson, st olykor még az eleven kozlés vagyanak is
hijaval van. Viszont pl. az anyai szeretetet a legteljesebb mértékben athatja az alakitas vagya,
anélkiil, hogy barmind targyszeretetnek nyoma volna benne. De ha ezt a két sz¢1s6 esetet nem
vesszik is figyelembe s csupan a targyi és a személyes rairanyulasnak kiilonb6z6 Ossze-
szOvOdési lehetdségeire gondolunk, ahogy ezekkel az élet minden tevékenységi korében siirtin
talalkozhatunk, akkor is nyilvanvalonak latszik, hogy itt az emberi magatartasnak két sajatos
6si formédja all eléttiink. Vajon gyokeres és athidalhatatlan-e a kiilonbség kozottiik, iigyhogy
kapcsolatuk is csak az egymasmellettiségé lehet: vagy pedig van valamilyen kozds alapjuk,
talan eredetiik is, amely érintkezésiiket mélyebbé teszi?

A tiszta targyszeretetet mint sajatos emberi magatartaismodot tudvalevoleg a gordgség fedezte
fel, és hasonloképpen ismeretes, hogy ezt a magatartasmodot filozofiainak nevezte. A filozo-
fia a klasszikus gorogség felfogasaban egyaltalan nem tudomany — legalabb is nem a szénak
mai értelmében, objektiv, igazolhatd ismeretek rendszerét értve rajta —, hanem sz6 szerint
magatartasmod: a bolcsesség szeretete. S mar a szdosszetétel egyik elsé eléforduldsaban
(Hérodotosz 1., 30.) kifejezddik a sajatos magatartasmod célja is: Kroiszosz azt méltanyolja
Szolonban, hogy ez a tudas szomjatdl hajtva (pilocopéwv) bejarta a vilagot Jewping eivexev,
vagyis szemlélodés végett. A filozofia tehat szemlélddd magatartds, szellemi nézelddés, vagy
ahogy Platon plasztikusan kifejezi (Phaidrosz 246 D): a lélek szarnyainak mozgasa a
megismerés felé. A filozofidban mindig az embernek valamiféle allasfoglalasa jut kifejezésre
a vilaggal és a dolgokkal szemben, torekvés az objektiv megismerésre, de még nem maga az
objektiv ismeret, nem az episztémé, a tudomany, amelyet maga Platon is élesen megkiilon-
boztet a doxatol, a puszta vélekedésszeri ismerettdl. A filozofus ilyenforman — éppen mert
torekszik a tiszta Iényeg megismerésére — kozotte all a tudatlannak, aki a puszta vélekedésnek,
a doxanak van kiszolgaltatva, és a tudosnak, aki mar a teljes ismeretnek, az episztémének
birtokédban van. A filozoéfia csak torekvés erre a teljes megismerésre, €s ennek a torekvésnek a
lényege éppen a tedria, a szemlélet.

Ebbdl a filozofiai magatartasbdl mar Arisztotelésznél kindtt a filoz6fia mint tudomany, és
viszont egész modern tudomanyunk ennek oroksége. De barmennyire eltdvolodtunk két
¢vezred alatt a klasszikus-gorog, sot az arisztotelidnus-hellenisztikus alapoktdl is, két mozza-
natot azota is Orzlink: a tudomanyos magatartasnak targyszeretd, vagyis filozofiai jellegét és
teoretikus, vagyis szemlélodo célkitlizését. Ez a szemlélet, amely még Arisztotelész szerint is
az emberhez leginkabb mélto tevékenység, egyaltalan nem valamind passziv magatartas; nem
alomszerli Oonelengedés, kiszolgaltatottsag a vilagnak, mint a hinduknal, s6t inkabb ez is
cselekvé magatartas; &mde az észnek a cselekvése, megismerési aktivitas, vagy ahogy ma (a
kanti szohasznalat 6ta) mondani szoktuk: intellektudlis szemlélet, amellyel a vilagkdoszbol
onmagunk rendet formalunk, mégpedig ugy — s ez ismét gérdg gondolat — hogy ennek az
intellektualis szemléletnek, teorianak segitségével a vilag 1ényegét ragadjuk meg. A filozofiai
vagy altaldban tudomanyos magatartas tehat mint szemlélet, mint tedria: megragadas; de
éppoly joggal mondhatjuk: egyuttal megragadottsag is. S ez a megragadottsdg, mint a szem-
I¢let ellenparja az, amit Platon csodalkozasnak (Javualev) nevez, és ami szerinte minden
filozofalas kezdete. A vildg a maga lényegénél fogva megragad benniinket, csodalatba ejt, s
ez viszont arra indit, hogy minél jobban igyekezziink ehhez a lényeghez hozzaférkdzni, azt
megismerni.
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Megragadottsag ¢s megragadas, csodalkozés és szemlélddés: ez minden igazi targyszeretd
magatartasnak jellemz6 vonasa. Amde ha ez a magatartis a maga megnyilvanulasaban
minden izében aktiv jellegli is, viszont sohasem terjed odaig, hogy a targynak, amelyre
rairanyul, nemcsak megismerésére, hanem egyuttal megvaltoztatasara is torekednék. Az
alakito radhatas patosza teljességgel hianyzik beldle; csupan az amor intellectualis jellemzi,
amely kizar, vagy helyesebben: szublimdl minden 0sztondst és szenvedélyest, mert maga a
megismerés az, amely benne szenvedéllyé valt. Ezért nevezhetjiik ezt a targyszeretd
magatartast 1ényege szerint démonikusnak.

A kifejezést természetesen nem szabad félreérteni. A kdznapi szohasznalatban démonikuson
rendszerint a negativat értjiik, a mefisztoit, valamiféle satani megszallottsagot s gondolunk
Dosztojevszkij démoniakusaira, akik mind sotét 6sztondk szorongatottjai. A démonikusnak ez
a negativ felfogasa a keleti (zsido-perzsa) démonologianak hagyatéka, ahol a démonok
valoban az embernek kinzd és romlasba vivd szellemei. De van a démonikusnak egy ettdl
eltérd gorog felfogasa is, amely legtisztabban Platonnal jelentkezik elészor (Sziimposzion 202
D) s amely szerint a démon magasabb szellemi erd, kozvetitd hatalom a véltozé vilag, (a doxa
vilaga) és a tokéletes vilag, az idedk (vagyis az episztémé) vilaga kozott.” S most gondoljunk
egy pillanatra a gorogség felfogasara a filozofusrol, aki nem birtokosa a teljes tudasnak,
hanem csak torekszik reaja, s akkor vildgosan latjuk ennek a targyszereté magatartasnak
démonikus jellegét: a torekvésben rejlik ugyanis éppen a démonia; a démon serkenti azt,
akiben €1, a mindig teljesebb, a minél tokéletesebb tudasra.

Ha a filozofia és altalaban a tudomdny torténetén végigtekintiink, azt mondhatjuk, hogy
tulajdonképpen minden filozofus és minden kutatd a maga targyszeretetében a teljes tudasra
valo torekvésnek ilyen démonikus megszéllottja. Az igazi, vérbeli filoz6fus — ha a sz6t most a
legaltaldnosabb, ,,gorog” értelmében vessziik — démonikus jellem. Ezért amit egyszer igaznak
felismert — valamilyen elvet, eszmét vagy moddszert — azt kiméletleniil, konydrtelentil,
emberre ¢és koriilményekre vald tekintet nélkiil érvényesiti. A kozhelyként emlegetett szolam,
amelyet Hegelnek szoktak tulajdonitani (bar valojaban Schellingtdl ered): ,,ha a valésdg nem
felel meg az eszmének, anndl rosszabb ez a valosagra nézve” jellemzden kifejezi ezt a
kiméletlenséget. De ebbdl érthetd egyszersmind a targyszeretettel mindig egyiitt jard
rendszerre vagy legalabb is rendszerességre vald torekvés is. A rendszer éppen a teljes tudas
jelképe, ahol minden tétel lehetdleg ellenmondas-nélkiili 6sszhangban van egymassal. Ezért
mondja mar a tudomanynak els6 démonikus megszallottja Hérakleitosz a delphoi Apollérol
sz6lva, de tulajdonképpen Onmagénak ¢és minden filozéfusnak, vagyis ,targyszeretOnek”
magatartasat jellemezve: nem szol, nem titkolodzik, csak jelez.”® Amit ugy magyarazhatunk,
hogy a filozofus nem tanit — a tanithatd filozéfia, vagyis ,targyszeretet” mar nem az, aminek a
neve jelzi — nem is izgat vagy ébreszt, mert altaldban nem sokat térédik mésokkal, hanem
belemeriilve a targyba, csodalkozik és szemlél, kifejt és igazol.”’

Ettdl a tiszta targyszeretettdl mindenesetre lényegesen kiilonbozik az a magatartasmaod,
amelyet alakitdsvagynak neveztiink, s amelynek leszlirt formdjaval szintén a gorogségben
talalkozunk. S mint ahogy a targyszeretet naluk a filozofiaban, tigy ez az alakitas vagy a
paideiaban valt jelenvalova. Ez a paideia a maga lényege szerint éppugy torekvésnek, nem

3% Goethe is sok tekintetben hasonlé meggy6z6dést vallott: a démon szerinte az egyéni adottsdgnak és a sorsnak
sajatos egységbeszovOdése. (L. Urworte). V. 6. a goethei daimonardl Karl Jaspers szép fejtegetéseit:
Psychologie der Weltanschauungen. 3. kiad. Berlin, 1925. 193. sk. 11.

> otte Aéyer obte novmret A onpaiver Herakl. Fragm. 93. Diels, Vorsokratiker. 2 kiad. 1. k. 1906. 75. 1.

0 Ttt csak a tiszta targyszeretet lényegét probaltuk elemzés utjan megvildgitani; maga ez a targyszeretet
természetesen hatalmi, milivészi, gazdasagi iranyt vehet. Ezekre nézve 1. Spranger, Lebensformen. 7. kiad.
1930 — K. Jaspers, i. m. — M. Scheler, Philosophische Weltanschauung. Bonn, 1929.
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pedig valamilyen abszolut tartalomnak a kifejezése, mint amaz; ez a torekvés azonban nem a
megismerésre iranyul, mint a filozéfidban, hanem az embernek egzisztencialis alakitasara; bar
ehhez mindjart meg kell jegyezni, hogy az a fordulat, amely a filoz6fiabol mint tiszta maga-
tartasbol a tudomany mint rendszer felé vezetett, itt is bekovetkezett: a klasszikus gorog
paideia mint miivel6dési torekvés szintén mar a hellenizmus koraban miivelddésrendszerré
(éyrxdiog maideicr) valt, ami azutan a fejlédés egész tovabbi irdnyat is meghatdrozta. A
klasszikus gorog felfogas szerint azonban a paideia: €letformalés, egyéniségformalas és az
egyéniség révén sziikségképpen kozosségi sorsformalas is. Epp ezért arra az életkorra iranyul,
amely erre az alakitasra leginkabb fogékony, t. 1. a gyermek- és ifjukorra. Az a célja — ismét
Platont idézziik (Protagorasz, 326 B) —, hogy a lelket nemesebben érzévé, harmonikusabba és
ritmikusabbd tegye. De ezt nyilvanvaléan nem érheti el filozofiai, vagyis tiszta targyszeretd
magatartdsmoddal. Intellektudlis szemlélddéssel, szellemi csodalkozassal emberi 1étet kifor-
malni valoban nem lehet. Ehhez sziikségképpen cselekvd belenytlas, €bresztés, hatas kell;
nyugtalanitas és ismét megnyugtatas, izgatas, majd ismét szellemi megajandékozas. A paideia
nem tiszta megismerési aktivitas tehat, mint a targyszeretet, hanem az egész emberé, ennél-
fogva mindenkor az egész emberre is iranyul. Ezért a pedagogus, ellentétben a filozofussal, az
¢letvalosaggal all szemben, amely mindig 0j és valtozo, kiszdmithatatlan, kiismerhetetlen,
sokszor megddbbentd és nem foghatd semmiképp sem rendszerbe. Az a vilag a pedagdgusnak
ez a vilaga, amelytdl a filozéfus éppen elfordul, mert a doxa, a puszta vélekedés uralkodik
benne ¢s semmiképp sem vezet el benniinket az episztémének, a biztos ismeretnek tajaira.

Mi készteti mégis a pedagogust erre a filozoéfus szemében oly megalazo 1€pésre? Kétségkiviil
az ¢letnek és a fejlodésnek a szeretete. A fejlodo élet, minden hidnyéval és fogyatkozasaval
mégis annyira megigézi, hogy egész lényével tevékenyen kozre akar miikddni ennek a fejlédo
¢letnek az alakitasaban. Ezért nevezhetjiik a pedagogusnak ezt a sajatos magatartasat —, amely
bizonnyal mélyen eliit a filozofus démonikus magatartasatol — az Erosztol ihletettnek.

A kifejezés mindenesetre itt is vigyazatra int. Hasznalata, még ha platoni reminiszcenciakkal
torténik is — sOt talan éppen akkor — pedagogiai vonatkozasban csak akkor engedhetd meg, ha
élesen elkiilonitjiik a szexualitastol, amelyhez csak annyiban van koze, hogy az esztétikai
mozzanat mindkettében 1ényeges szerepet jatszik. A szexualitas is valamiféle tetszésben
gyokerezik, de ez 0sztonds, vad, ragadozo tetszés, mig az Erdsz az aldozatkész szeretet
formaja, amely masnak az egyéniségét tiszteli és a magaébol mindent odaad, anélkiil, hogy
cserébe valamit varna vagy kivanna.®'

Minden személyes szeretet azonban szenvedéssel és aldozattal, csalédassal €s lemondassal
jér, és minél kifinomultabb, annal mélyebb lesz ez. A pedagdgiai szeretetben is mindig ott
lappang minden patosznak ez a negativ vonasa. Lemondast kivan mar magaban véve az is,
hogy az alakitasvagy — ellentétben a targyszeretettel — még csak nem is torekedhetik a készre,
a befejezettre s igy nem ¢€lvezheti a tiszta szemlélddés, a teoria 6romét, hanem benne allva az
¢letvalosagban, ehhez sziinteleniil alkalmazkodnia kell. Ezért maga a pedagogus sem lehet
soha kész ¢és befejezett, mint ahogy a I¢lek sem az, amely a kezében van: egy teljesen kész
ember, aki minden irdnyban lezdrta a maga fejlodésének koreit, inkdbb fagyosan hat az
onmagat még kereso I¢lekre, mintsem hogy segitené ebben az 6nmaga-keresésben. Sziintelen
aldozatot és onmegtagadast kovetel az alakitds vagy azért is, mert a masik 1¢lek iranyat akkor

V. 6. E. Spranger: Eros (Kultur und Erziehung. 3. kiad. 1925, 217. sk. 1.), ahol a pedagégiai Erosnak legfino-
mabb jellemzése olvashatdo. Hogy a német ifjusdgi mozgalombdl kinétt, idevonatkozé nagy kiterjedésti
irodalomra itt nem utalok, az a dolgok ismer6je el6tt bizonyara nem szorul megokoléasra. Szamos szép munka
mellett (pl. Emil Engelhardt, Kurt Zeidler) sok itt a fellengds és szétfolyo, sokszor gyanus mii. Nem szabad
azonban ezek megitélésében elfeledni, hogy az ellenhatas sem maradt el. V. 6. Artur Zelvenkamp: Der Judas
wider sich selbst. Berlin, 1922.
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is, ha az gyokeresen eliit a magaétol, kimélnie és tdmogatnia kell; az igazi pedagogiai
szeretetnek legfobb szabalya Spranger sz&ép meghatarozasa szerint: ne alakits embert a magad
képére és hasonlatossagara. Epp ezért az a szeretet, amely alakitani kivan, nem gyokerezhetik
a személyes rokon- vagy ellenszenv érzelmeiben.®> Sét azt lehet mondani, hogy ott mutat-
kozik éppen ez a pedagogiai szeretet a maga teljességében, ahol a kialakulo 1¢lek fejlédése
olyan iranyba tér, amely az alakité eldtt legkevésbé sem rokonszenves, azonban ezt a fejlodést
mégis ennek érdekében allonak ismeri fel, tehat megérti, és ezért minden erejével eldsegiti.
Bizvast allithat6, hogy ez éppen az alakitd készség igazi eréprobdja, Mindezeknél fogva
valoban mély értelme van a régi szolamnak: quem dii odere, paedagogum fecere. A tedridnak,
vagyis szellemi szemlélddésnek oromével szemben azonban karpotolni fogja a pedagogust az
¢letfejlédés latvanyanak 6rome, a rendszerépités biztonsaga helyett a 1¢lekalakitas ereje.

A targyszeretet ¢és az alakitasvagy kiilonbségét itt is szdndékosan domboritottuk ki, hogy
lehetdleg szembetlinjék mindkettdnek sajatos bélyege. Nem kovetjiik most e kétféle maga-
tartdsmod torténeti sorsat — ami kiilon tanulméanyt érdemelne —, hanem masodik kérdésiinkre
keresiink valaszt, hogy lehetséges-e e kétféle magatartasnak 6sszeszovddnie vagy legalabb is
érintkeznie egymassal.

1. Ott, ahol a pedagdgus a maga Iélekformalé tevékenységét valamilyen egészben — mondjuk:
vilag- vagy ¢€letosszefliggésben — akarja latni, sziikségképpen fel kell vennie a filozofus élet-
formajat. Ez mas szoval azt jelenti, hogy ahol az alakitasvagynak értelmét és jogosultsagat
keressiik, ahol azt igazolni kivanjuk, tehat kritikaval teljesitjiik, ott a fejlodés szeretetét a
megismerésre torekvéssel kell tamogatnunk. A paideia, amely eredeti értelme szerint az
alakitas céljabol létrejott tiszta, ember és ember kozti viszony, és amely eredetileg csupéan az
¢let szabta hagyomanyos keretekben megy végbe, ilyenforman fordulatot vesz a rendszer
vagy legalabb is a rendszeresség felé. A paideia mint cselekvés maga is szemlélet targyava
valik és a szemlélet (azaz: tedria) alapjan igyeksziink megjavitani a cselekvés hianyait és
tévedéseit. Vagy szorosabban targyalasunk korére alkalmazva: a tandrnak, ha a maga alakito
tevékenységét céltudatosan és rendszeresen akarja végezni, ezt elmélettel kell megalapoznia,
amely viszont Iényege szerint csakis filozofiai természetii Iehet.

De az alakitasvagynak ez a kiegésziilése a targyszeretettel még egy masik oldalrdl is fellép
kévetelményként. Az alakits ugyanis mindig alakitisa valaminek;” az az alakitas, amely
pusztan az élet és a fejloddés szeretetébdl taplalkozik, az alakitasi vagyon sohasem jutna tul,
hanem ugysz6lvan 6nmagaban keringene. Ezért aki valdban alakitani kivan, abban az ¢€let €s a
fejlddés szeretete mellett sziikségképpen élnie kell az objektiv értékek iranti szeretetnek is,
vagyis annak, amit itt éppen targyszeretetnek neveztiink.”* Ez mas szdval azt jelenti, hogy a
tanarban nem elég a puszta szeretet a kibontakozo 1élek irant, hanem alapos targyi képzett-
séggel is kell rendelkeznie, mert csak igy lesz képes a targgyal alakito hatast elérni. A pedago-
giai magatartast tehat itt is a ,,filoz6fiainak” kell — ez utobbit ismét a szo6 legtagabb értelmében
véve — tdmogatnia. Ami ezt a pedagogiai targyszeretetet a tiszta vagy mondjuk filozofiai targy
szeretettdl mindig meg fogja kiilonbdztetni, az csupan ennek a targy szeretetnek az irdnya,
amely a tanarban sohasem lehet egyoldalu (tehat pl. merében elméleti iranya). A tanarnak az
értékeket is bizonyos teljességben kell szeretnie; ez mar a veliik kifejtendé alakitd hatas
egyetemességeébdl kovetkezik, mig minden specidlis értékszeretet tulajdonképpen mar nem
pedagogikus.®’

82V, 6. Max Scheler: Wesen und Formen der Sympathie. 2. kiad. Bonn, 1923.
83V. 6. az alaki és targyi képzésrol szolo fejezetet.

V. 6. E. Spranger, Lebensformen. 7. kiad. 1930. 378. sk. 11.

% L. E. Spranger, i. m. 379. 1.
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2. Azonban ugyanezt a kapcsolatot és kolcsonds kiegésziilést targyszeretet és alakitdsvagy
kozt megallapithatjuk az ellenkez0 iranybdl is. Annak a filozéfusnak vagy altalaban tuddsnak,
aki elhagyja a tiszta szemléleti magatartast és az élet fel¢ kozeledik, mert a felismert elv,
eszme vagy modszer alapjan nemcsak a rendszert akarja felépiteni, hanem magat az életet is,
természetszertiileg fel kell vennie a pedagdgus magatartasat. Ebbdl érthetd, hogy azoknal a
filoz6fusoknal, akikben az életnek a ,,teoria” szerint valo alakitasa eleven vagyként mitkodott,
Platontol kezdve egészen maig az etika vagy az allamelmélet keretében rendszerint pedago-
giai elmélettel is taldlkozunk. A pedagogiai elmélet mindenkor egy filozofus cselekvési
vagyanak elvi kifejezése. De ugyanezt a fordulatot a pedagdgikum felé altaldban mindentitt
fellelhetjiik, ahol a tiszta targyszeretettel egyiitt jar a targgyal kifejtendd hatds vagya; tehat
ahol a filozofus vagy a tudos nemcsak kutat, hanem tanit is. Ilyen esetekben a filozéfiai
démon mindig helyet ad maga mellett a pedagdgiai Erosznak. Ami ezt a filozoéfiai jellegli
alakitasvagyat mégis megkiilonbozteti a pedagdgiaitdl, az az alakitds modja. A tudds, hogyha
hatni kivéan, ezt csak az igazsag felkeresésének és feltarasanak egészen egyéni példajaval
teheti; a tanar alakitadsvagyanak viszont mindig ez lesz a legfébb imperativusza: nem feltarni,
hanem felkerestetni, raébreszteni.

Gyokeres kiilonbséget a kétféle magatartds kozt tehat valoban sehol sem allapithatunk meg.
Kétségkiviil vannak targyszeret6k és vannak az alakitas vagyatol ihlettek, akikben eredeti
magatartasuk tipusa mindvégig érintetleniil marad. Az elébbire jellemzd példaként Spinozara
lehetne hivatkozni, akit a filozéfia démonja annyira megszallott, hogy lelkében semmi helye
nem jutott a pedagdgiai Erdsznak. A masik oldalon sem ritka ez a kizarélagos magatartasmod;
Pestalozzira gondolva nem lehet tagadni, hogy az alakitasvagy tultengett benne a targyszere-
teten. A mindennapi iskolai gyakorlatban is elég siirlin talalkozni ezzel a tipussal; s6t mintha a
gyakorlat épp azt igazolna, hogy valéban nem mindig a legképzettebbek egyszersmind a
legjobb tanarok is. Ebbdl érthetd az a koztudatba is begyokerezett felfogas, hogy nem a tudos
képzettség, hanem a szeretet a j6 tandrnak legfontosabb meghatarozo tulajdonsaga.

A valdsag mégis legtobbszor targyszeretet és alakitdsvagy 0sszeszovodésérdl tanuskodik. A
tanari tipusok megallapitasara tett kisérletek is altalaban ennek alapjan torténtek. Bar e
tekintetben is régi elézményekre nyulhatnank vissza — ismeretes, hogy mar Quintilianus arrél
elmélkedik, hogy milyen legyen a jo tanar és késobb a jezsuita Ratidoban és a hozzafiz6do
irodalomban is gyakran taldlkozunk eziranyu fejtegetésekkel —, mégis a kérdés elvszerii (féleg
fenomenologiai) vizsgalata egészen uj keletli. Anélkiil, hogy ennek részleteibe ezuttal bele-
mennénk, csupdn jelezziik a tipusszerkesztés két lehetséges iranyat. Ahol ugyanis a tanari
magatartast az alakitasvagy uralkodé jellege hatarozza meg, ott egyfeldl az abszolutista,
masfeldl a liberalista szellemii tanar tipusa alakul ki. Az eldbbi az, aki a maga képére ¢és
hasonlatossagara akarja formalni a tanul6t: magatartasat tehat az erdszakos szeretet jellemzi
(jezsuitdk, pietizmus). Az utobbi viszont a kiméletes, dédelgetd, olykor érzelgds szeretet
jegyében alakit, ezért a tanuld egyéniségének legteljesebb figyelembevétele és a hozza vald
alkalmazkodas torekvése tiinteti ki (Rousseau, filantropistak, 0j iskolai mozgalom). Ha amaz
inkabb a férfias, akkor emez inkabb a ndies szeretet tipusat testesiti meg.

De hasonloképpen felkereshetjiik a tipusokat a mésik irdnyban, a targyszeretet tulnyomadsaga
alapjan is. Ebben az esetben egyfeldl a radikalis idealista, masfeldl a tekintélyre tamaszkodo
tanar tipusa all eldttiink. Az elébbi fdleg az utdpista elmélked6k kozott gyakori (Platon,
Morus, Rousseau, Tolsztoj, Nietzsche, Kierkegaard). Kétségkiviil 6k keltenek mindenkor
legtobb visszhangot az ifjusag korében; 6k a nagy lebilincseldk, sokszor éppen tagadasuk altal
(a valosag: un 6v), bar kétségtelen az is, hogy élni kevésbé lehet szerintiik. A tekintélyi tipust
viszont inkabb az iskolai gyakorlat fejlesztette ki; ez az igazi ,,scholasticus™ tipusa, ahogy a
kozépkorban kialakult, és ahogy azota is él, s aki mindazt, aminek nincs multbeli gydkere,
ami nem atszarmaztathato s igy eltanulhato, kirekeszteni kivanja a miivel6désbdl.
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A tipus — s ezt itt sem szabad feledni — mindenkor csak hattér az egyéniség szamara, de nem
maga az egyéniség. Barmily nagy kiilonbségekkel talalkozunk is, ha magat ezt a tanari
egyéniséget tekintjiik, végelemzésben valamennyi a targyszeretetnek és az alakitdsvagynak
tobbé-kevésbé szerencsés 0sszeszovodésérodl tantuskodik. Ismeriink azonban két egyéni példat,
ahol a filozofiai és a pedagodgiai magatartdsnak — a Démonnak és az Erdsznak — ez az
Osszetalalkozéasa a legszebb, bar egynttal legritkabb harmoniat mutatja, s minden kor minden
torekvo tanaranak eszményi mértékéiil szolgalhat: Szokratészét és Fichtéét.

Szokratész maga beszél a démonionrdl, amely filozofalasra késztette. Amikor tehat a tiszta
tudasra torekedett, ennek a belsé sugallatnak a hangjat kovette. Es sajatos modon ez a
teoriara, vagyis szemléletre torekvés Obenne mégsem a rendszer valosagfeletti, €leten és
emberen kiviili formdjaban kristdlyosodott ki, hanem a tanitasban, az eleven lélekformalas-
ban. A targyi megismerés vagya eggy¢ forrt benne az emberalakitas patoszaval, a filozoéfiai
Démon a pedagdgiai Erdsszal. Az elébbi biztositotta neki hatalmas folényét minden kortarsa-
val szemben ¢és alakitotta ki benne a tiszta szellemi magatartdsnak legsajatosabb formajat, az
ironiat, amely lényege szerint feliilemelkedés a sekélyességen épp a sekélyesség altal. Nem a
doxa vilagéban ¢lt, de latta méasokban ennek a doxéanak ingatagsdgat és ezért leszallt az 6
szinvonalukra, hogy magahoz emelje dket. Keresdvé valt 0 is a keres6k kozt, s6t 6 tette ket
keres6kké (feltéve, hogy volt benniik erre fogékonysag), azzal a kiilonbséggel mégis, hogy 6
tudta, mit keresett. Szépen mondja rdla Alkibiadész a platoéni Sziimposzionban: udAlov 8¢ érmi
TV OO0V TIPOCTHEL CHOTELV TR PEAAOVTL % AD niryado éoecdal, megvan benne mindaz, ami a
torekvo lelket széppé és nemessé miiveli (Sziimposzion 222 A).

Fichte tobb tekintetben mas, mint Szokratész, mégis a kétféle magatartas kiegyensulyozottsa-
géaban rokon vele. Fichte is a tiszta megismerés megszallottja, a valosagot 6benne is egy egész
vilag vélasztja el a teoriatol, &mde ez a tedria Obenne mar maga is mint tett, mint életalakitod
hatalom jelentkezik. Ha Szokratészrél azt mondhatndk, hogy ,,tedriaban cselekszik”, akkor
Fichte inkdbb cselekvésben teoretizal, benne az igazsagszemlélet is eleven, életformalo
cselekvés. Megvan benne a filozofus biiszkesége, ha a tényleges valosagra a rendszernek a
teljességébol, tokéletességébdl tekint; ezért nevezi a maga korat a tespedés és elesettség
koranak. De ugyanakkor ¢l benne a pedagogus belso lelki aldzata is, ha a fejlédd jovordl, az
ifjisagrol beszél: ,,Es ist ein stdrkender, seelenerhaben der Gedanke, den jeder unter Ihnen
haben kann, welcher seiner Bestimmung wert ist: auch mir an meinem Teile ist die Kultur
meines Zeitalters und der folgenden Zeitalter anvertraut; auch aus meinen Arbeiten wird sich
der Gang der kiinftigen Geschlechter, die Weltgeschichte der Nationen, die noch werden
sollen, entwickeln. Ich bin dazu berufen, der Wahrheit Zeugnis zu geben; an meinem Leben
und an meinen Schicksalen liegt nichts; an den Wirkungen meines Lebens liegt unendlich
viel” (Uber die Bestimmung des Gelehrten, 4. Vorl.).

Irénia a sekélyességgel szemben és segitése a keres6knek, ahogy Szokratész tette; a feladat
felemeld voltabol eredd biiszkeség €s bensd lelki alazat a fejlodés szentsége eldtt, ahogy
Fichte vallotta: valoban ez kell hogy legyen minden tanarnak, akiben targyszeretet és
alakitasvagy egyiitt ¢él, legfobb és 6rok vezérlo elve.

De az ilyen személyes eszmények megjeldlésénél tovabb a didaktikai elmélkedés sohasem
mehet. A tandri magatartas konkrét, egyéni bélyegli kellékeinek megallapitasa mindenkor
terméketlen véllalkozas lesz; ezzel senki sem fog jo tanarokat nevelni. Az egyéniség sem-
milyen téren sem foglalhato szabalyba, legkevésbé a tanari egyéniség. Ezért az elmult évtize-
dekben gyakran hangoztatott kivanalom, hogy a tanarnak egyéniségnek kell lennie, mert csak
egyéniség nevelhet egyéniséget, puszta szolamnal tobbnek alig tekinthetd. Ha e kovetelmény
mogott rejtézkodd értékelést (amely legtobbszor itt is vitdlis értékeket abszolut értékekkel
zavar 0ssze) nem tekintjik is, maga a gyakorlati élet sziikségképpen leszallitja ennek a
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kovetelménynek tulzott igényeit. Addig, amig a tanari palya csupan csak egy a megélhetést
biztositd tobbi palya kozott, s addig, amig fennallo tarsadalmi és miivelddési viszonyaink kozt
nem lehet gatat vetni annak, hogy sokszor olyanok is képesitéshez jussanak, akik kelld
ratermettség vagy hivatottsag hijan, pusztan kiilsé koriilményekbdl valasztottak azt a palyat,
addig a tanar egyénisége helyes értelmezésben is csupan eszményi kovetelmény lehet, az
iskolazas tényleges rendje ellenben itt sem erre az ingatag ¢€s kiszamithatatlan alapra, hanem a
miivelddési tartalomra, a kulturara fog tamaszkodni. Barmily kivanatos legyen is az egyéniség
vagy helyesebben személyiség a tanari palyan, ezt megkdvetelni oly mdodon, ahogy a targyi
tudast megkdvetelhetjiik, mégsem lehet, mert épp a tanari magatartdsnak egyik alapvetd
feltétele, az alakitasvagy szamunkra legtobbszor egészen hozzaférhetetlen. Nem adhatjuk at,
ahogy targyi tudast atadhatunk, legfeljebb jelenlétét allapithatjuk meg, bar erre sincsenek ma
még biztos ¢és csalhatatlan eszkozeink, sokszor kellé mértékiink sem, tehat az valahol mindig
kicsuszik keziink koziil. Amit tehetliink, az csupan a masik oldalnak, a targyszeretetnek
biztositasara szoritkozhatik. Ezt a szempontot koveti altalaban mindeniitt a mai tanarképzés
rendje is, amikor nem annyira az alakitas képességét nézi, amely fogalmilag egészen pontosan
soha ki nem fejezhetd, az egyéniség mélyeibdl fakad (individuum est ineffabile), hanem a
targyi késziiltséget, amely ellendrizhetd és mindsithetd. Minden mas szempont alkalmazasa
Onaltatassal jarna, foleg pedig az, amely pszichogramok utjan akarna az alakitasvagy mértékét
megallapitani. Ellenben ahol megvan a targyi lelkiismeret, a démonion, ott feltehetd, vagy
legalabb is remélhetd, hogy az alakitasvagy, a pedagdgiai Erész is kibontakozik.

Irodalom: R. Lochner: Deskriptive Padagogik. 1927. — 4. Bork: Lehrer und Schiiler. 1922.

A) Eduard Spranger: Lebensformen. 7. kiadas 1930. — U. a.: Psychologie des Jugendalters. 14. kiad. 1931 — Th.
Litt: Individuum und Gemeinschaft. 3. kiad. 1926. — U. a.: , Fihren” oder ,,Wachsenlassen?” 2. kiad. 1929. —
Will. Stern: Person und Sache. I-III. kot. 2-3. kiad. 1923-1924 — R. Miiller-Freinfels: Philosophie der Indivi-
dualitét. 1926. — J. Volkelt: Das Problem der Individualitét. 1928. — F. Shneider: Padagogik und Individualitét.
1930. — Nic. Hartmann: Das Problem des geistigen Seins. 1933. — B. Bosanquet: The principles of individuality
and value. 1912. — Le Dantec: L’individualité. 3. kiad. 1911. 4. Fouillé: Tempérament et caractére. 1895 — E.
Jaensch: Grundformen menschlichen Seins. 1930. — C. G. Jung: Psychologische Typen. 2. Aufl. 1930. — O.
Seltz: Uber Personlichkeitstypen. 1924. — E. Vowinckel: Pidagogische Typenlehre. 1923. — Kornis Gy.: Kulttra
és politika, 1928. — U. a.: Kultiara (M. Ped. Lexikon II., 152-162.). — G. Kerschensteiner: Theorie der Bildung.
3. kiad. 1931. — H. Freyer: Theorie des objektiven Geistes. 3. kiad. 1934.

B) E. Spranger: Kultur und Erziehung. 3. kiad. 1925. — U. A.: Vom péadagogischen Genius. Szokratész,
Pestalozzi, Frobel. (Reclams Deutscher Almanach, 1933. 58. sk. 1.) — U. a.: Gedanken iiber Lehrerbildung.
1920. — G. Kerschensteiner: Die Seele des Erziehers und das Problem der Lehrerbildung. 3. kiad. 1930. — A4/
Fischer: Erziehung als Beruf. 1921. — F. Schneider: Erzieher und Lehrer. 1928. (tovabbi bd irodalommal). — Th.
Litt: Moglichkeiten und Grenzen der Padagogik. 1926. — Friedrich Glaeser—K. Miiller: Die Bedeutung des
Studiums der theoretischen Padagogik fiir die Praxis des Lehrers an den hoheren Schulen. 1932.
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I1. Az oktatas targyi kellékei. (A tanterv elmélete.)

Az oktatas feladatanak megallapitasaval sziikségképpen egyiitt jar annak a tovabbi kérdésnek
felvetése, hogy mely targyi tartalmak azok, amelyekkel az oktatds — az altalanos miiveltség mér-
téke szerint — célba veheti a maga alaki és targyi feladatat. Hogy ezek a targyi tartalmak az okta-
tasban nem merithetik ki az emberi kulttra javainak teljességét, vagy mas szoval: hogy mindent
nem lehet tanitani, ami erre érdemes, szinte magatdl értetddik. Ezért mieldtt a kultara javait
mivelddési javakka tessziik, nyilvanvaldéan bizonyos kiszemelést kell végezniink a kultarjavak
korébol. Melyek azok az elvek vagy szempontok, amelyek e kiszemelés alapjaul szolgalnak?

Masfeldl azonban a kiszemelt javak nem alkothatnak véletlen és Osszefliggéstelen halmazt, hanem
bizonyos teljességben, egységes és szerves osszefiiggésben kell tiikroztetnilik a kulturat, vagy ugy
is mondhatjuk: Kozmoszt kell alkotniok, mint ahogy kozmosz maga a kultira is, amelybdl éppen
kiszemeljiik Oket. Az oktatasban lelki elsajatittatasukrol, feldolgoztatasukrol 1évén szo, mar ez
magaban arra figyelmeztet, hogy kellé rendben vald nytjtasukrol kell gondoskodni. Bizonyos
elvszeriiségnek kell tehat érvényesiilnie abban is, hogy mit nygjtsunk elébb és mit utdbb, mit
egyszerre ¢s mit egymasutan. Vagyis: nemcsak ki kell szemelni a miivelodési javakat, hanem el is
kell rendezni 6ket a feldolgozas szamara. Mind elvek alapjan torténjék ez az elrendezés?

A kiszemelés és elrendezés mikéntje szerint fog kialakulni az oktatas terve, amely ilymdodon
mindenkor ¢és sziikségképpen csakis targyi alapon szerkesztheté meg, nem pedig a tanuld
alanyi érdeklédésére tamaszkodva. Kétségkiviil itt is érvényesiilnek bizonyos mértékig nem-
targyi szempontok. Igy amikor a kiszemelésben tekintetbe vessziik a javak lelki hatasat vagy
az elrendezésben a tanulo fejlédését, akkor ezzel tulajdonképpen mar attorjiik a tiszta targyi
szempontot ¢és az oktatdsnak alanyi mozzanatat érvényesitjilk. Valami lehet targyilag (a
kultira szempontjabol) folottébb értékes, a tantervbe azonban mégsem vessziik fel, mivel
I¢lekfejlesztd hatasa esetleg csekély. S hasonloképpen valami lehet targyilag el6bbre valo,
mégis az oktatds tervében késObbre helyezziik, pusztan azért, mert a tanuld szellemileg még
nem eléggé érett a befogadasara, vagy pedig mert elsajatitdsat elobb kelloképpen el kell
készitenlink. Az arisztotelészi mpotepov mpog nudg moddszeres szempontjat tehat az oktatés
targyi kellékének megallapitdsdban is allandoan alkalmaznunk kell.

Mégis azok a kérdések, amelyek a miivelédési javak kiszemelésére ¢és elrendezésére
vonatkoznak, viszonylag fiiggetlenek a mddszeres feldolgozas kérdéseitdl és targyalasukban
mindenesetre feltételei amazoknak. Epp ezért szoktuk ezeket a kérdéseket osszefoglaldlag
tantervelméleti kérdéseknek nevezni a modszeres feldolgozas kérdéseivel szemben, amelyeket
modszerelméletieknek neveziink.

1. A miivelodési javak kiszemelése.

A kérdés, amelybdl a miivelddési javak®® kiszemelésének targyalasat el kell inditanunk, koz-
vetleniil igy fogalmazhatd: honnan kell meriteniink e javakat?

66 A régebbi didaktika miivelddési javak helyett gyakrabban az oktatds anyagardl vagy miivelddési anyagrol
beszélt. Az utdbbi évtizedekbe, foleg az iskola intellektualizmusa ellen folytatott kiizdelem nyomén az
»anyag” kifejezés ugyszélvan egészen kiszorult a hasznalatbol, mivel tavoli latszatat is keriilni torekedtek
annak, mintha az oktatdsban csupan anyagatadasrol lehetne sz6. Kifejezéseken ennek az elfajulasnak elkerii-
lése bizonnyal nem fordul meg. De mivel az oktatds anyagarol egyébként is inkabb csak a német didaktikai
irodalomban (és annak hatdsa alatt a mienkben) beszéltek, a miivelddési javak megjelolés pedig valdban
megfeleldbb, azért mi is az utdbbit alkalmazzuk.
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A felelet egyszerlinek latszik: mivel az oktatdsnak egyik — targyi — feladata a kultira javainak
atszdrmaztatdsa, azért a kiszemelésnek nyilvan a kultara javaibol kell térténnie. Mivel azonban
az oktatasnak ezen a targyi feladatan kiviil van egy alanyi, formalis feladata is, vagyis a kultar-
javaknak nemcsak ismeretet kell gyarapitaniok, hanem az egyéni életforma kialakitasat is el
kell segiteniok, azért az oktatasban ezeknek a kulturjavaknak miivelédési javakka kell valniok.

Mit neveziink miivel6dési javaknak, s hogyan kell értenlink az Osszefiiggést kultirjavak és
mivelddési javak kdzott?

Kétségkiviil az dsszes kultirjavakban megvan az a lehetdség, hogy miivelddési javakka alakul-
janak at, ami mar magéaban véve mindkettének valamiképpen azonos fennallasmodjara enged
kovetkeztetni. Ha ez az Osszefliggés nem allana fenn kezdettdl fogva kozottiik, ha kiilonbozo
létkategdridba tartoznanak, akkor a kultarjavaknak ez az atvaltozdsa miivel6dési javakka
bizonnyal nem volna oly 4ltalanosan és egyértelmiileg megallapithat6.®” Ezért sszefiiggésiiket
legeldbb is kategoridlis fennallasmodjuk feldl kell megfognunk, hogy azutan ezen beliil érthes-
siik meg egyszersmind kiilonbségiiket is. Azt a sajatos 1étkategoriat pedig, amely a kulturjava-
szoktuk nevezni. A szellemi képzédmények mindenkor értékek megvaldsitasai, amelyeket az
emberi szellem iiltet a valosagba; tehat 1étezd alakzatok, mindamellett értékességiiknél fogva
egyszersmind létezésfeletti jelentésiik is van. Ha ezeket a szellemi képzOdményeket a hegeli
terminussal Osszefoglalolag az objektiv szellem elnevezéssel jeldljik meg, akkor azt mondhat-
juk, hogy a kultarjavak és a miivelddési javak egyforman az objektiv szellem tartozékai.

Maradjunk egyeldre a kultirjavak korében, megallapitva roluk, hogy altalaban olyan emberi
termékeket jelentenek, amelyeknek eredete a lelkiségben, a lelki tevékenységben van,
amelyek azonban akér a lelkiségen beliil alakulnak ki, akar egészen elvdlnak a létrehozé
lelkiségtdl, mindenképpen tobbet jelentenek nala, azt mondhatnok: mas egzisztenciat fejeznek
ki. E tekintetben jellemzd példaként az allamra lehetne hivatkozni. Hogy az allam valami-
képpen létezik, hogy nem tiszta értékalakzat, nem is puszta fikcid, hanem ténylegessége van,
nem kétséges. Amde hol és miképpen 1étezik? Pusztin az egyes egyének lelkében bizonnyal
nem, mert akkor egyaltalan nem tudnok az allamot hatarolni s nem tudndk magyarazatat adni
annak, hogy miképp lehet az ,,allam az egyén ellen”. Az egyének puszta 6sszegébdl, mintegy
aggregatumabol sem szarmaztathatjuk le, mert akkor legfeljebb szervezetlen tomeget kapunk,
holott az allam lényege éppen a szervezettségében rejlik. Epp ezért az Gsszes szerzédés-
elméletek sem tudjak megvilagitani az allam lényegét, mert mindenkor pusztan az allamot
létrehozo lelkiségen beliil maradnak. Pedig kétségtelen, hogy ha az allam a maga 1étrejottében
¢s fennallasaban egyes 1étezd alanyokra tamaszkodik is, mégis egyuttal valami egyénfelettit,
1¢lekfelettit is jelent. Azt mondhatjuk: az allam Iényege szervezett hatalom, amely mint ilyen
az egyeénekben létezik ugyan, de egyszersmind fiiggetlen is toliikk; az egyének alavetik magu-
kat neki, mint olyasminek, ami benniik tobb 6nmaguknal. S ez a ,,puszta lelkiségnél tobb” az,
amit éppen az allam objektiv szellemének neveziink.

Még kirivobb az objektiv szellemnek ez a lelkiségtdl fliggetlenné valt 1éte pl. a miialkotasban.
A miualkotas is bizonnyal 1¢€lekbdl sziiletik, 1étrejottében valamilyen szubjektum lelki aktusai
mitkddnek kozre. Mégis szinte meghdkkentd volna azt allitani, hogy a miialkotés 1éte kimeriil
ezekben a lelki aktusokban. Még ott is, ahol a miialkotds nem maradandé anyagban valosult
meg, van a létrehozo aktusokban valami, ami tobb 6nmaguknal, t. i. az a jelentéstartalom,
amelyet kifejeznek. Ahol pedig a miialkotas elvalt a 1étrehozé lelkiségtol, ott az éppenséggel
onallo létezdként all a valosagban.

7 Az érték és a létezés pl. két killsnbozd kategéria és egyikrél sem mondhatd, hogy teljesen fedné a masikat.
Nem minden 1étezd értékes és nem minden érték megvalosult vagy akar csak megvaldsithato. A transzmutacid
egyértelmiisége itt tehat lehetetlen.
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A kultarjavak tehat az emberi lélek produktumai, iddben létrejott alkotasai, amelyek valami-
lyen I¢lekfeletti tartalmat, értéket fejeznek ki. Az elsé szempont ezért, amelybdl a kultarjavak
tekinthetdk, ez a tartalmi vagy mondhatjuk értékszempont. Ahol valamilyen értéknek emberi
megvalodsitasat, vagyis objektiv szellemet allapithatunk meg, olyképpen, hogy ez fennallasa-
ban fiiggetleniilt a 1étrehoz6 lelkiségtdl, ott kultirjavakrol beszélhetiink.

A masodik szempont, amelybdl e kulturjavakhoz kozelithetiink, az osztalykérdés. Kiillonb6zo
kultarjavakrdl beszélhetiink aszerint, hogy az emberi lélek mind értéket valdsitott meg
benniik. Ilyenformén osztalyozhatjuk a kultarjavakat tudomanyos, erkolcsi, jogi, gazdasagi,
technikai, miivészi, vallasi kulturjavakra. A kultira kiillonb6z6 agai, amelyekrdl kozonségesen
beszélni szoktunk, éppen a kulturjavaknak e kiillonb6z6 osztalyai révén alakulnak ki.

Lehetséges azonban a kultirjavaknak egy harmadik szemléletmodja is, ha mint a lehetséges
atélés tartalmait tekintjiik 6ket. S ebben az esetben beszéliink éppen miivelddési javakrol. A
kultarjavak miivelddési javakka valnak, ha atéljiik dket tigy, hogy ezzel egész emberi mivol-
tunk formalodik. Ez természetesen korantsem jelenti azt, hogy ezzel a kulturjavak mint miive-
16dési javak feloldodnak a lelki szubjektivitdsban. A miivelddési javak is szellemi képzod-
mény jellegliek, vagyis objektiv szellemet kell benniik latnunk, csakhogy ez az objektiv
szellem itt nem fliggetlen a lelkiségtdl, amelyben megjelenik, hanem éppen a lelkiségen beliil
fejez ki értéket, a 1¢lekben ¢l és miikodik.

Melyek ezek a miivelddési javak? Kétségkiviil mindazok, amelyekben megvan az erd, hogy
az egész embert a maga emberi teljességében mozgéasba hozzdk; amelyek tehat nemcsak az
észbelatast, hanem a lelki tapintatot, az érziiletet (esprit de finesse) és az értékeld magatartast
is formaljak. Itt elsé tekintetre persze tigy tlinhetik fel, mintha bizonyos kulturjavak nem vol-
nanak alkalmasak erre a feladatra. Igy pl. a gazdasagi vagy technikai kultirjavak miivelddési
értéke nem oly atlatsz6, mint azoké a kultirjavaké, amelyeknek személyes jellegiik van, vagy
amelyek Ugyszolvan a befogadd személyiségre vannak szabva, amindk kivaltképpen az
irodalmi vagy altaldban muvészeti kultarjavak. Nem fér hozza kétség, hogy pl. egy platoni
dialogusban kozvetlenebb miivelddési erd rejlik, mint egy gépszerkezetben; egy Arany-
balladaban tobb mint egy fogyasztasi szovetkezet szervezetének ismeretében. De viszont ezek
is az emberi szellem alkotasai és amazok kdzvetlenségével szemben ezek személytelenebbek,
tehat realisabbak. Hogy mennyire az egész embert mozgasba hozhatjdk a technikai kultar-
javak is, azt leginkabb éppen a mai kor embere mutatja, aki a technikai alkotast nemcsak
tudomanyos ¢és gazdasagi, hanem szocialis, miivészi, sot vallasos vonatkozasba is tudja hozni.
Végelemzésben tehat a fentebbi megallapitast joggal fenntarthatjuk: az sszes kulturjavakban
benne rejlik az a lehetdség, hogy adott esetekben miivelddési javakka valjanak.

Ennek az atalakuldsnak azonban mindenesetre vannak feltételei. Az egyik ilyen feltétel, hogy
a kultarjavaknak, barmilyen osztalyba tartozé érték megvaldsultsagat fejezzek ki, nagy értéket
kell kifejezniok. Csak az elsérangu kultirjavak alakulhatnak at igazi mivelddési javakka. S eze-
ket az elsOrangu javakat nevezziik éppen kultaraban ¢s miivelddésben egyarant klasszikusaknak.

A masik feltétel pedig az, hogy a kultarjavaknak, barmily objektiv legyen is jelentéstartalmuk,
alkalmasaknak kell lennidk a személyes vonatkoztatasra. Erre bizonnyal még a klasszikus
kultarjavaknak sem mindegyike alkalmas és nem is mindegyik egyforma mértékben. Igazi
miuvelddési javakkéa azonban csak azok a kultirjavak valhatnak, amelyek meg tudjak mozgat-
ni egy lelkiség egészét. Tehat a szo szoros értelmében miiveléknek kell lenniok.

Klasszicitas ¢és 1élekmiiveld jelleg: e két meghataroz6 mozzanat azonban nemcsak a kultuar-
javak miivelddési javakka vald atalakuldsanak feltétele, hanem egyszersmind tantervi kisze-
melésiiknek is szempontja és mértéke. Az elébbiben altalaban a kiszemelésnek targyi feltéte-
1¢ét tekinthetjiik, az utébbiban pedig inkabb alanyi feltételét. A kettd azonban itt is a legszo-
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rosabban Osszetartozik, az egyik ugyszolvan benne foglaltatik a masikban, Ggyhogy kiilon
kovetésiik a tovabbiak soran nemcsak felesleges, hanem szinte lehetetlen is.

Ez mindjart kitetszik, mihelyt a klasszicitdsra rogzitjiik figyelmiinket. Ha a ,klasszikus”
fogalmat a miivel6dési javak kiszemelésének objektiv mértékéiil kivanjuk alkalmazni, akkor
mindenekel6tt harom jelentését kell egymastol megkiilonboztetniink. A klasszicitads fogalma-
nak legkdzvetlenebb ¢s egyuttal kozkeletli értelme tudvalevéleg irodalmi-esztétikai vonat-
kozasu. Ebbdl a szempontbol az alkotasoknak bizonyos ,,klasszisat” jelezziik vele, amely igen
nagy értékrangot képvisel, s ennek analogidjara beszéliink azutan mas miivészetek és végiil mas
kultirdgak korében is klasszikusrol, mint értékkategoriarol, ebben az értelemben: elsérangu,
remek vagy mesteri. gy klasszikusnak szoktuk nevezni Dantét és Shakespeare-t, Leonardot
vagy Michelangelot, Bachot vagy Beethovent éppligy, mint a Newton-féle mechanikat, Grotius
természetjog-elméletét, a Linné-féle szisztematikat, avagy a merkantilizmus tanat. A klasszi-
kusnak ezt a kategoridlis fogalmat alkalmazva a miivelddési javak kiszemelésében, csupan a
tiszta targyi szempontot részesitendk figyelemben, ami nyilvanvaloéan az enciklopédizmus felé
terelne benniinket: a klasszikus kulturjavak szdma is ma mar szinte attekinthetetlen.

Van azonban a klasszicitds fogalmanak egy ennél a kategorialisndl sokkal egyetemesebb
jelentése is, amely a kultirara mint egységes egészre kiterjed s egy népi géniusznak a torténeti
fejlodés folyaméan legteljesebb és egyuttal legnagyobb értékii produktivitasat, ugyszolvan
onmegvalosulasat fejezi ki. Ezt a fajta klasszicitast, amelyben egy egész népkodzosségnek
(vagy akar kultarkozdsségnek) szellemi magatartasa, a vilaggal, az ¢€lettel és a halallal szem-
ben vald allasfoglalasa, mondhatndk létmodja valik nyilvanvaldéva, s amely az alkotdsok
egységes rendjében kiteljesedve ismét visszahat az illeté népkozosség (vagy kultirk6zosség)
tovabbi életmagatartasara, épp ezért egzisztencialis klasszikanak nevezhetjiik.68 Ilyen értelem-
ben beszéliink az antik gorogség klasszikus korarol vagy az Augustus-korabeli rémai klasszi-
karol; ilyen egyetemes életformara gondolunk, ha egyes modern nemzetek klasszikajarol (pl.
az olasz, az angol vagy a francia klasszikdrol) van sz6, amely nemcsak a kultaranak egyik
vagy masik agaban, hanem egész Osszefiiggésében alakult ki. S hogy ez a klasszika a mi-
velddéssel mindenkor szoros vonatkozéasban all, szinte nem is szorul kiilon hangsulyozasra:
ebben az egyetemes, illetéleg ,,egzisztencidlis” értelemben nevezi Thukiididész a Periklész-
korabeli Athént egész Hellasz neveldiskoldjanak s ebben az értelemben valt a latin szellem
éppen klasszikus megfogalmazasaban az egész Nyugatnak humanizaldjava. Nem az egyes
miuvek nevelnek itt, barmily klasszikusak, hanem az egész szellem: a polisz, amely maga a
paideia; a civitas, amely maga a humanitas, és az egyes klasszikus miivek is csak annyiban
nevelnek, amennyiben ezt az egész szellemet tikroztetik vissza. A klasszicitas itt tehat
ugyszolvan a miivelddésen hatarolodik.

A Kklasszicitast elért kulturaknak ez a kimagasldé miivelddési értéke foleg két koriilményben
gyokerezik. Az egyik a klasszikdnak mindenkor legszemélyesebb jellege. Hogy a személyes
jellegli kultGrjavak altalaban sokkal mélyebb miiveld hatast fejtenek ki és sokkal inkabb

% Ebben az iranyban probaltam a klasszikat értelmezni mas helyiitt (4 vdndor és a bujdosé cimii munkamban,
Bp. 1936.), ahol a klasszika fellépését kiilonbdzo pszichologiai (pl. W. Strich) és szociologiai (pl. E. Troeltsch)
magyarazataval szemben a népi kdzosségformanak és a sorsszerii tényezdknek szerencsés Osszetalalkozasabol,
vagyis ontologiai értelemben fejtem ki. Ennek a szerencsés Osszetalalkozasnak eredménye éppen az, amit
kozonségesen kiegyenlitettségnek, mértéknek, egyensilynak szoktunk nevezni és becsiilni, amely azonban itt
nemcsak az egyéni kivalasztottak produktivitdsaban nyilvanul meg, hanem az egész kozdsségben produktiv. A
kimagaslo egyéniség szerepét a klasszicitasnak ez az egzisztencialis felfogasa természetesen egyaltalan nem
befolyasolja. Az egyéniségre azonban a klasszicitas fogalma mindenkor csak mint értékkategoria alkalmaz-
hat6. Homérosz, Racine vagy Goethe ,klasszikus”, fiiggetleniil att6l, hogy miveikben a goérdg, a francia vagy
a német szellemnek legteljesebb feltardi. Mihelyt azonban miiveikben kozmoszt latunk, amely egyszeri, népi
és korbeli feltételekhez van kotve, akkor Oket is csak ebben az Oket koriilovezd kozmoszban tekinthetjiik,
vagyis egzisztencialisan.
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szolnak az egész emberhez, mint a személytelenek, arra mér fentebb ramutattunk; a
klasszikaban, amelynek tulajdonképpeni arca mindenkor éppen a tiszta és teljes emberi, ez a
személyes hatds természetszeriileg fokozottan jelentkezik. Ebben rejlik éppen a klasszikanak,
mint emberi kozmosznak nagy miivelddési elénye a pusztan klasszikus kulturjavakkal
szemben. Vannak egészen klasszikus kultarjavak is, amelyeknek targyi tartalma nehezen vagy
egyaltalan nem tiiri meg ezt a személyes vonatkozast. Ilyenek pl. az 6sszes zart tanrendszerek,
dogmék, altaldban mindazok a produktumok, amelyeket a létrehozd szellem végképp
elhagyott s amelyeket Jaspers talaléan a szellem kihiilt, eltokosodott formainak (Gehduse)
nevez. Epp ezért ezeket nem is lehet masként elsajatitani, mint pusztan intellektualis Giton, sz6
szerint megtanulassal vagy helyesebben betanulassal, emlékezetbevéséssel. A klasszikanal
ellenben ez a személyes vonatkozas épp abban nyilvanul, hogy aki vele érintkezésbe jut, az
valoban ,,részesedik” benne; nem csupan magara vesz bizonyos ismereteket, mint valami kész
oltozéket, hanem mint 1étezd részt vesz egy masik l1étezének 1étmodjaban.

A klasszika nagy miiveld értékének masik forrasa a kultara egészét atfogd, mondhatnok
szintetikus jellegébdl fakad, amibdl szinte természetszeriileg kovetkezik, hogy atélése leginkabb
alkalmas az emberi latokor kiszélesitésére. A humanitdsnak igazi Iényege is éppen ez a
kiszélesedett 14tokor; a szolamma valt nil humani a me alienum puto épp azt akarja kifejezni,
hogy a I¢lek mint Osszefiiggd vilag ratalal egy mésik vilagra, amely mint az emberi szellemnek
Osszefiiggd alkotasa alkalmas arra, hogy kitagitsa rajta a maga vildganak hatarait. Ezt a hatasat
azonban a klasszika csak akkor fejtheti ki igazan, ha benne ¢éliink abban a torténeti folyamatban,
amelyben kialakult. Epp ezért a keleti klasszikék, a hindu vagy a japan, nyilvan nem jelenthet-
nek szamunkra mivelddési értéket, mivel nem abbdl a torténeti folyamatbol néttiink ki, amely-
ben ezek keletkeztek. Ezzel szemben az antik klasszika emberileg épp azért fontos szdmunkra,
mert személylinkben érint, és mert latokoriinket egész kulturank torténeti folytonossagénak
atélésével biztositja. Eppen ez érteti meg és indokolja is egyittal a gorog-latin tanulmény
uralkodo szerepét miivelddésiink rendszerében, nyugati kulturank kezdeteitdl egészen maig.

S ezzel jutunk el a klasszicitdsnak — kategoridlis ¢és egyetemes (egzisztencialis) formdja
mellett — harmadik jelentéséhez, amelyet kat’exochén miiveldodési vagy iskolai klasszikanak
nevezhetiink. Onként felvetédik ugyanis az a kérdés, hogy mi legyen akkor, ha valamely
népkozosség vagy akar kultirk6zosség nem mutathat fel klasszikat ebben az imént jelzett
egyetemes értelemben, viszont miivelddésének rendjét mégis emberileg elmélyiteni, gyokere-
siteni kivanja, s épp ezért nem szoritkozik pusztan arra a mértékre, amelyet a klasszikusnak
kategorialis fogalma nyujt, mivel ez a miivel6dés tervét — mint lattuk — sziikségképpen
egyoldalulag materialis-enciklopédikus jellegiivé tenné. Ebben az esetben két megoldas
lehetséges s mindkettdvel taldlkozhatunk a torténeti fejlédés soran.

Az egyik az, hogy az illetd népkozosség atveszi mas népek klasszikajat €s a sajat miivelodé-
sének televényévé téve, rajta ndvekedik. Eurdpa fiatal népei altaldban mind a miivelddésnek
ezt az utjat jartak, amikor atvették és asszimildltak az antik klasszikus kultarat. Egészen fiatal
népeknek altalaban nincs még klasszikajuk, ezért ha ¢l benniik a miivelddés vagya, oda
fordulnak, ahol ezt feltalalhatjak, amivel azonban természetszeriileg velejar egy kiilon miivelt
tarsadalmi réteg kialakuldsa, vagyis az idegenbdl atvett, recipialt klasszika sohasem az egész
kozosségé, hanem csak bizonyos kivalasztottaké, arra hivatott rendé vagy osztalyé, tehat
ugyszolvan ezoterikus jellegii, a kozosség széles rétegei pedig inkabb csak kdzvetve, sokszor
csak névlegesen részesednek benne. Tudvalevd, hogy az atvételnek ez a folyamata nyugati
kultirankban hosszl szdzadokig tartott s ez id0 alatt az antik klasszikus kultira tartalmai
mindinkabb kanonizalddtak, iskolaszeriivé valtak, ezzel pedig elvesztették az egész ¢letet
atfogo, egyetemes jellegiiket s egyoldalilag intellektudlis iranyba tolodtak. A kdzépkor vége
Ota egészen napjainkig felmeriilt szamos iskolavalsagnak ebben a koriilményben rejlik a
magyarazata.
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A megoldasnak masik modjaval nem annyira a fejlodés kezdetén taldlkozunk, mint inkabb ott,
ahol mar talfejlédés all fenn, s ahol éppen a kultira nagyaranyu differencialtsdga teszi
lehetetlenné egy egzisztencialis klasszika fellépését. Mindaddig, amig az iskolai oktatas
majdnem kizarolag a két klasszikus kultura javaibol meritette miivelddési javait, ez zart és
egységes rendszert alkotott és a kiszemelés kérdése egyaltalan nem okozott nagyobb nehéz-
séget. Amde modern kultirank nemcsak a gorog-latin kultaran épiil, hanem éppugy tamasz-
kodik a kereszténység, mint a mechanisztikus-természettudomanyi vilagfelfogas és végiil a
nemzeti eszme iranyaban kialakult kultara pilléreire is. S bar ezeken az alapokon is nem egy
esetben sikeriilt elérnie a klasszicitast, éppen e kiilonb6zd, egymdssal nehezen dsszeegyeztet-
hetd ,,szellemi kozmoszok™ kovetkeztében mégsem organikus, mint az antik, hanem réte-
gezddott és ez a rétegez0dottség természetszerlileg visszatiikrozddik a miivelddés rendjében
is. Bizonnyal szerencsések volndnk, ha mai miivelddésiink rendje is olyan egyetemes
klasszikan alapulna, amind a gordg paideidt vagy a latin humanitast lehetévé tette. Mivel
azonban kultirank egység nélkiil valo és egységét ma sem vilagnézeti, sem filozofiai alapon
nem tudjuk megteremteni, azért a miivelddési javak elvi egységét csak tigy biztosithatjuk, ha
kiszemelésiik mértékévé az egyetemes (egzisztencialis) klasszika jegyeit tessziik: a személyes
jelleget és a perspektivitast. Eszerint tehat a kulturjavak sorabol azokat fogjuk klasszikus mii-
velodesi javakkent kiszemelni, amelyek személyes jellegiiknél fogva emberi létiink gyokeréig
hatolnak és ugyanakkor egyetemes jelentoségiiknél fogva leginkabb adhatnak latokort. Ezzel
a mivelodési javak iskolaszeri kanonizacidjat elkeriiljiik, viszont a klasszicitast mégis
els6sorban az oktatés feladatahoz kozelitjlik.

Ha e szempontok alapul vétele mellett keresilink feleletet arra a kérdésre, hogy mit tanitsunk,
vagyis mely kultirjavak legyenek azok, amelyeket miivelddési javakka kell tenniink, akkor
elsé helyen a nyelvi és irodalmi tanulmanyra kell utalni. E tekintetben az iskola torténeti-
hagyomdanyos eljarasat valoban nem lehet mell6zni. Amidta csak szervezett oktatasrol beszél-
hetlink, az feladatdnak mindenkor ugy igyekezett eleget tenni, hogy megtanitott helyesen
beszélni €s irni. A grammatika, retorika, dialektika tanulméanya, amely a gorogoktdl kezdve a
XVIIL. szazad végéig kitoltotte a kozépfokn oktatas kereteit s azota is, mondhatni maig ennek
gerincét alkotja, éppen ennek a nyelvi, és irasbeli kifejezd készségnek fejlesztésére szolgalt.
Tobb mint két évezred leforgédsa alatt a tanterv kétségkiviil sokban moddosult, 1) targyakkal
boviilt és masképp is tagozodott, de az iskoldzottsag jegyét lényegében ma is abban latjuk,
hogy szoban és irdsban bizonyos szerkezeti kovetelményeknek megfelelden ¢és targyhoz
mérten (ami egyuttal azt jelenti: iskolazott gondolkodassal) ki tudjuk fejezni magunkat. Ez
bizonnyal a legjellemzObben emberi tevékenység €s ezért méltan nevezhetjiik azt a mivelt-
séget, amely rajta épiil, humanusnak vagy — a XIX. szdzadban meghonosodott kifejezéssel —
altalanosnak. Ha ennek az altalanos miiveltségnek ma sokak fiilében rossz hangzasa van is, s
ha nem beszélhetiink is ma réla més értelemben, mint a szakmiiveltségnek csupan feltételérol,
alapvetésér6l,”” vajon csakugyan tallhaté-e erre az alapvetésre alkalmasabb eszkdz, mint az,
amely minden emberrel k6zos, amely arra képesit benniinket, hogy nemcsak k6zdIni, hanem
valoban kifejezni tudjuk magunkat s ahol ez a kifejezd-készség egyuttal a gondolkodas
fegyelmezettségét és az izlés csiszoltsagat is jelenti?’® S vajon lehet-e egyszersmind azok
szamara is, akik merOben hasznossagi szempontoktdl vezéreltetve magukat, 6rokké az
oktatasnak életrevaldsagat siirgetik, valoban életrevalobb képzést ajanlani anndl, amely az
¢lettevékenységnek minden helyzetében nélkiilozhetetlen, mindazonaltal semminemi szak-
tanulméany kozben nem sajatithatd el? Ebbdl a szempontbdl minden egyéb, ami a torténeti

8 L. fentebb ... [Spranger ,,alapveté miiveltség” fogalma].

0 Jellemzben mondja errél W. v. Humboldt ,,Es gibt keine Kraft der Seele, welche hierbei nicht tétig wére; nichts
in dem Inneren des Menschen ist so tief, so fein, so weit umfassend, das nicht in die Sprache tiberginge und in
ihr erkennbar ware.” (Ges. Schriften hrsg. v. d, Berl. Akad. d. Wiss. VII. 86.).

60



fejléddés folyamén keriilt a tantervbe, valoban csak jarulékosnak tekinthetd és mintegy csak
anyaga a nyelvi és irasbeli kifejezokészség gyakorldsanak. Aki ezt a készséget a maga
egyetemes jelentésében elsajatitotta, annak szakiranyt kimiiveltsége is valoban humanus, azaz
altalanos alapokra fog épiilni, ellenben a legkivalobb szakképzettség is, amely hijaval van
ennek az alapnak, valamiképpen mindig egyoldalu és suta marad.

A nyelv, mint az emberek kozti érintkezés legtermészetesebb eszkdze egyszersmind minden
kulturalis fejlodésnek feltétele. Ugyanekkor azonban a kultura terméke is, amely mar a maga
szerkezetében egy darab torténelem. Ezért aki ebbe a szerkezetbe belepillant, az egyszersmind
ama nép szellemébe is belehatol, amely ennek a nyelvszerkezetnek létrehozdsdban kdzremi-
kodott. S mivel valamely nép kultarajanak legjelentésebb hanyada rendszerint éppen nyelvi
alkotas (nemcsak a koltdi, hanem a legtagabb értelemben vett irodalmi és tudomanyos
alkotasok is mind a nyelv és ennek rogzitett kifejezése, az irdsbeliség formajaban valnak
hozzaférhetokke), azért aki nyelvi kulturdban részesiil, az ezzel egyszersmind kulcsot kap
ugyszolvan a kultira egészének megértéséhez.

Ezért minden nyelvtanitasnak természetszertileg két iranyban kell munkalkodnia:

1. maganak a nyelvnek, mint torténetileg kifejlodott jelrendszernek és
2. a nyelvi alkotasoknak megértését kell elomozditania.

Mindkét feladat azonban két kézelebbi feladatot foglal magaban. A nyelv megértése ugyanis
jelenti egyfeldl a nyelvi alakok, viszonyok és szerkezetek ismeretét, tehat azt, amit altalaban
nyelvismeretnek szoktunk nevezni, masfeldl pedig ezek tudatos hasznalatdnak képességét,
vagyis a nyelvkészséget. S hasonloképpen a nyelvi alkotdsok megértése is egyfeldl elmélye-
dést jelent azokba a miivészi alkotasokba, amelyekben valamely nép szelleme az irodalmisag
formaiban kifejezte magat, tehat irodalomismeretet, mésfeldl pedig éppen ez irodalmi alko-
tasok révén a népiség szellemének és egész kultirdjanak megértését, tehat kulturismeretet. Ez
a kettds dga a nyelvi és irodalmi képzésnek természetesen sohasem lehet egymastol elszigetelt
¢s oncélu. Mint ahogy a nyelvet mindenkor csak nyelvi alkotdsokon lehet megtanulni, ugy a
nyelvi alkotasoknak és altaluk egy nép vagy nemzet szellemi fejléddésének megismerése és
megeértése is csak kelld nyelvismeret €s nyelvkészség alapjan lehetséges.

Ezért elhibazottnak kell mindsiteniink azt a felfogast, amely a nyelvismeretet ¢s nyelvkész-
séget ugyszolvan oncélunak tekinti, és emellett elhanyagolhatonak véli vagy alarendeli neki a
nyelvi alkotdsokat. A grammatikanak ez a tultengése szdzadokon 4t jellemezte az iskolai
gyakorlatot; az alaki képzés egyoldalu értelmezése (ahogy pl. a neohumanizmus iskolaiban
uralkodott) szintén eldidézte. Ma viszont a kozfelfogds inkabb az ellenkezd véglet felé hajlik
¢s a tanuld teremtd nyelvkészségére hivatkozva a nyelvtanitasbol egészen ki akarja zarni a
grammatikat. Elvi szempontbol e torekvés szintén régi multi: Montaigne-tdl kezdve altalaban
a naturalistak szalltak sikra mellette, Gjabban pedig kivaltképpen Berthold Otto kezdeménye-
zésére az iskolai ¢életben is érvényesiilt. Ha e torekvésben pszichologiailag indokolt is az a
megallapitas, hogy a nyelvi oktatdsnak a nyelvmegismerés aktiv mozzanatira, a tanulo
spontan beszédkészségére kell tdmaszkodnia, viszont igazi nyelvismeret €s nyelvkészség is
csak a nyelv tudatositasa alapjan lehetséges, ami grammatikai tanulmany nélkiil sohasem
jonne létre. Nem a grammatika teljes kikiiszobdlése, hanem a nyelvi alkotasokon valo
tudatossa tétele €s foleg e tudatositasnak a tanuld fejlédéséhez alkalmazkodo elosztasa lesz
tehat a didaktikailag helyes elvi megoldas maodja.

Bizonyos felfogasbeli ellentét mutatkozik ma egyébként maguknak a nyelvi alkotdsoknak az
oktatas szempontjabol valo értékelésében is. Az egyik oldalon all ugyanis a régebbi irany,
amely az irodalmi mivek targyalasdban a torténeti szempontot hangstlyozza tilsdgosan. E
felfogas, amely tulajdonképpen a pozitivisztikus irodalomszemlélet hatasa alatt keletkezett és
az irodalmi alkotdsokat csupan mint kornyilvanuldsokat tekintette, amelyek fogalmi katego-
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riak ala sorolhatok, akarcsak a természeti jelenségek, ugyszolvan figyelemre sem méltatja azt
a hatast, amelyet éppen az irodalmi alkotasokkal vald foglalkozastol varunk. Ez a felfogés
honositotta meg tanterveinkben az irodalomtdrténetet is mint targyat, amelyben éppen csak a
fejlédés folytonossaganak ismerete fontos, s amely végiil is tobbé-kevésbé szerencsés szemel-
vényekkel tarkitott nomenklatarava valt, tekintet nélkiil arra, ami a miivelddés szempontjabol
eleven ¢€s holt anyag. A masik oldalon allanak viszont azok, akik az irodalmi miivekkel valo
foglalkozast pusztan ama lelki hatds szempontjabdl siirgetik, amelyet ezek keltenek és ezért
kiszemelésiikben a torténeti szempontot egészen mellézenddnek tartjak. Az egyes miivek
fontosak, nem pedig, hogy mind miivészi irdnyt képviselnek, vagy hogy mind szellemi aram-
lat sodraban keletkeztek, tehat hogy torténetileg vagy miifajilag hova sorolhatdk. Irodalmi
alkotasok rendszeres tOrténeti targyalasa eszerint nem a kozépiskolaba vald: itt csak egyes
kimagaslo értékii miivekbe kell elmélyedni. Ez az elmélyedés azonban nagyon hatarozatlan
megjelolés. Mert vagy agyonmagyarazast jelent és ebben az esetben épp azt 6li el, amit elérni
szandékozik: a lelki hatast, vagy pedig puszta, feldolgozatlan élmény marad, amely szétfolyik s
amellett egészen bizonytalan, mert hiszen a hatas itt csupan a befogadd fogékonysagatol fiigg.
Ez a fogékonysag pedig természetszeriileg viszonylagos: itt tulajdonképpen feltételeziink a
tanuloban valamit, amit éppen az irodalmi miivekkel valé foglalkoztatassal el akarunk érni.

Annak felismerése, hogy az irodalmi javak kiszemelésében a torténeti ¢és az esztétikai-
pszicholdgiai szempont alkalmazasa egyarant visszassagokat okozhat, érlelte ki a kdzelmult-
ban a kulturismereti elvet és iranyitotta ra a didaktikai érdeklodést. Eredetét tekintve széza-
dunk legelején taldlkozunk vele; Wilamowitz alkalmazta elészor (gordg olvasékonyvében) s
nala tulajdonképpen a torténeti szempont kiszélesitését jelentette, mégpedig éppen az antik
klasszikus kultira szemléletében. Részletes kidolgozasa azonban és ezzel egyszersmind
térhoditasa is csak a vilaghabort éveitdl kezdve indult meg, elsésorban nép-karakteroldgiai és
szocialpszichologiai szempontok hatdsa alatt s a nemzeti ontudat és ellendllo eré fokozasa
érdekében. Epp ezért kiilon és nyomatékosan is hangsulyozni kell, hogy az elv eredetileg sajat
nemzeti kultirdja mélyebb megismerését tiizte ki célul az ifjusagra nézve. Miként Fichte szaz
évvel kordbban a német nemzethez intézett beszédeiben a nemzeti 6neszmélkedéstdl varta az
uj, erésebb és Ontudatosabb nemzedék kialakulasat, gy most is a nemzeti 1ényeg megisme-
rését siirgetik, mégpedig nemcsak irodalmi, hanem a legtagabb kulturalis vonatkozasban.
Mivel a kultarismereti elv ilyenforman a népi-nemzeti szellemet a maga teljességében akarja
felolelni, ahogy ethoszban, miivészetben, irodalomban, vallasban, jogfelfogasban, szervezo
magatartdsban nyilvanul, azért voltaképpen a koncentracionak 10j értelmezését jelenti: a
kulturalis szempont éppen a tavolabbi vonatkozasok alkalmazasat teszi lehetévé. Csak utobb,
a vilaghabort utdn s bizonyos pacifisztikus torekvések hatasa alatt 1épett fel a kultirismereti
elv az idegennyelvi oktatas programjaban is, kivaltképpen mint az idegennyelvi olvasmanyi
anyag kiszemelésének szempontja, azzal a célkitlizéssel, hogy ez az anyag (¢és feldolgozasa)
betekintést nyujtson az idegen nép szellemébe, egyfeldl hattérként és Osszehasonlitasi alapul
sajat nemzeti 1étlink alaposabb megismerésére, masfeldl pedig a kdlcsonds népi megértés €s
engesztelékenység érdekében. E tekintetben sokszor tulzott reményeket is fliztek az elvhez,
feledve, hogy itt nyelvi nehézségek akadalyozzak eredményes alkalmazasat. Holott ahhoz,
hogy egy idegen nép szellemébe behatoljunk, az illetd nép nyelvének ismerete az elso feltétel,
arrol nem is szo6lva, hogy 6nallo itéletek alkotasara is mar bizonyos emberi érettség sziikséges,
mert kiilonben csupan idegen értékelések puszta szajkdzasa lesz az eredmény, ami bizonnyal
még rosszabb a szaraz ,irodalomtorténeti” adatgylijteménynél. A kultarismereti elv tehat
kivaltképpen a nemzeti nyelvi és irodalmi oktatdsban alkalmazhaté haszonnal, az idegen
nyelvi és irodalmi oktatasban ellenben csak okkal-moddal, a tanulmanyi id6 nyujtotta lehetd-
ségek ¢és a nyelvi készségben elért eredmények mértéke szerint. Kelld nyelvi készség nélkiil
az elv alapjan kiszemelt legjobb olvasmanyi anyagnak is egészen hatastalannak kell maradnia.
Tovabba figyelembe kell venniink, hogy ez a nemzeti ,,Iényegszemlélet”, barmily sokoldalu

62



legyen is, sohasem poétolhatja az irodalmat, sét irodalomismeret nélkiil nincs igazi kultir-
ismeret sem.

A nyelvi és irodalmi oktatas kettds feladatanak tehat valdban alland6 és szoros kdlcson-
hatasban kell allania és egyik sem tehetd kizarolagossd. Mint ahogy a nyelvismeretnek
nyelvkészséggé kell valnia, ugy az irodalomismeretnek kultarismeretté kell kiszélesednie és a
kiszemelésnek ezért természetszeriileg ehhez a kettds feladathoz kell alkalmazkodnia.

Ez a megallapitds vonatkozik els6sorban a nemzeti nyelvi és irodalmi tanulméanyra, amely
nemcsak emberi mivoltunkban legmélyebben ¢érint, hanem egész miivelddésiinknek is
ugyszolvan alapja és feltétele. Ezért szinte felesleges annak hangstlyozéasa, hogy az egész
oktatasnak kozéppontjaban kell allania, annal is inkabb, mivel e tekintetben ma mar alig
mutatkozik véleménykiilonbség. De ugyanakkor minden igazi miiveltségnek, ha valdban
gyokeressé akar valni, valamiképpen olyan egyetemes klasszikara is kell tamaszkodnia, amely
éppen mai kultirank egységnélkiiliségében a teljességnek képét nyudjtja, ami viszont csakis a
gorog-latin tanulmany alapjan lehetséges. Ez a teljesség, az antikvitdsnak mint egész vilag-
nak, valoban mint szellemi kozmosznak atélése az, aminek a mai klasszikus nyelvi tanul-
manyt meg kell kiilonboztetnie e tanulménynak régebbi, inkabb retorikai-esztétikai célu
mivelésétdl. De ez érteti meg egyszersmind, hogy semminemii modern nyelvi és irodalmi
tanulmany ezt nem potolhatja, barmily klasszikus is, mert a modern klasszika sokkal inkabb
benne all még jelenval6 erdk kiizdelmében, semhogy olyan teljes és zart kozmoszt alkothatna,
mind az antik.”? Viszont éppen ez az utobbi szempont teszi ismét indokolttd a nemzeti és a
klasszikus nyelvek és irodalmak mellett még legalabb egy modern nyelvnek és irodalomnak
felvételét a tantervbe, hogy ezzel mintegy 0sszehasonlitasi alapja legyen a nemzeti nyelv- és
irodalom tanulményanak. E tekintetben elsésorban ama nemzetek nyelvére kell a valasztasnak
esnie, amelyek kultardjukkal mélyebb hatassal voltak sajat nemzeti kultirankra vagy vele
kolcsonhatasban éllottak és allanak; amely nyelvek azonban egyuttal kultirnyelvek is s igy a
szellemi latokor kitagitasara legtobb lehetdséget nytjtanak.

A kultarismereti elvrél (némelyek miivelédésismeretnek vagy muvelddésfoldrajznak is nevezik) nalunk is
eléggé Kkiterjedt irodalom szol. V. 6. féleg Lux Gyula: A modern nyelvi olvasmany ¢és a ,Kulturkunde”
kérdése. M. Paedagogia 1929. évf. 237. sk. 1l.; tovabba Koszo Janos: Miivelddésismeret (Kulturkunde) mint a
modern nyelvi oktatas célja. M. Paedagogia 1931. évf. 1. sk. 1l. — Amit Németh LaszIo és kore miivel (V. 6. a
»lani” ¢és a ,,Valasz” cimi folyodiratok szamos idevonatkozoé cikkét), tovabba amit ujabban az Ortutay Gyula
szerkesztésében megjelend ,,Magyarsagtudomany” cimii folyoirat tlizott programjara, ha szorosabban véve
nem didaktikai vonatkozasu is, mindamellett Iényege szerint ennek a mozgalomnak irdanyaban alakult ki és épp
ezért megérdemelné, hogy a magyar nyelvi és irodalmi tanulmany kultarismereti elmélyitése céljabol jobban
kiaknaztassék. A szerzonek fent emlitett ,,A vandor és a bujdos6” c. dolgozata is kdzvetve ezt a didaktikai célt
kivanta szolgalni.

2 A klasszikus nyelvi tanulmany indokolasanak és az ellenérvek cafolatanak mintaszer(i kifejtése olvashato
Finaczy Didaktikajanak 40. sk. lapjain, ezért a kérdés bovebb taglalasat itt feleslegesnek vélem. A torténeti
érvet, amelyet Findczy is mint egyediil cafolhatatlant emlit, s amely szerint csak a klasszikus (elsdsorban latin)
nyelvi tanulmany teszi tudatossd kulturank torténetiségét és e torténetiség folytonossagat, tulajdonképp
Wilamowitz érvényesitette elszor, akinél ez a szempont alapjan mar a nyelvi és irodalmi ismereten kiviil az
egész antikvitas szellemének ismeretét jelenti, tehat amit ma kultarismeretnek neveziink, amelynek — mint
emlitettitk — épp O volt elsé kezdeményezdje. A fenti érv ezzel szemben a neohumanizmus szemléletében
gyokerezik, de ennek jellemz6 esztétikai célzata nélkiil és Gjabban Werner Jaeger valt szoszolojava. V. 6
Humanismus als Tradition und Erlebnis (a ,,Vom Altertum zur Gegenwart. Die Kulturzusammenhinge in den
Hauptepochen und auf den Hauptgebieten” c. gylijteményes kotetben, 1919. és tjabban a szerzdnek
Humanistische Reden und Vortrige, 1937. c. miivében 18. sk. 1l.) Jaeger természetszerlileg a német kultira
irdnyat tartja szem eldtt; egyetemesebb s igy emberibb Kerényi Karoly szemléletmédja, ami annal figyelemre-
méltobb, mert a mi helyzetiink e tekintetben jéval nehezebb, mint a németeké vagy mas nyugati kultir-
nemzeté. Lasd erre vonatkozolag ,,Humanizmus és hellénizmus” cimi tanulmanyat (Valasz, 1936. évf.) és
ugyanezt bévebben: Apollon. Studien iiber antike Religion und Humanitét, Wien, 1937. 236-262. 11., ahol e
kérdésben egyszersmind a tobbi tanulmanyok is figyelembe veenddk.

63



A nyelvvel és irodalommal sok tekintetben Osszefiigg a vallds és a miivészet is. A vallds a
maga tartalmaiban az embert szintén teljes egészében mozgatja meg ¢és szellemének
horizontot ad, ezért joggal miivelddési értelemben is klasszikusnak mindsithetd. Nem
véletlen, hogy minden vallds, amely sulyt vet az erkolcsi kdvetésre, egyszersmind személyes
¢letformalast kovetel. A csupan megigazulasi és erkolesi szempont mellett azonban a valldsos
kimiivelésben és gyakorlasban a torténeti szempontnak is érvényesiilnie kell. Ez a torténetiség
adja meg éppen a pozitiv valldsok potolhatatlan miivelddési értékét a pusztan racionalisztikus
elképzelésekkel vagy az egyoldaltan érziileti vallasossaggal szemben. E tekintetben éppen a
kereszténység joggal tobbnek tekinthetd, mint csupan vallasnak; azt mondhatndk, hogy egész
kultara, kozmosz, amelyben benne ¢€l, habar jelentését valtoztatva és spiritualizaltan is, az
egész antik valosag, tgyhogy a Thukiididész-féle kijelentést modositva bizvast allithatjuk,
hogy miként Athén egész Hellasznak, gy Roéma egész Europanak neveldiskoldja volt és
bizonyos mértékben az ma is; e ,,romai szellem” hatdsa alol nemcsak a reformalt, hanem a
nem-keresztény felekezetek, sot a vallasilag kozombosek sem tudjak egészen kivonni
magukat. Ezért a valldsnélkiili miiveltség mindig csonka és hianyos lesz; a francia forradalom
Ota egyre jobban elharapodzo, laicizal6 térekvések a neveléstorténet legszomorubb lapjai kozé
tartoznak, mert a fejlédé embert nemcsak attdl fosztjdk meg, ami a miivészeten kiviil
leginkdbb mozgathatja meg egész emberi mivoltdban — t. 1. a szakralis-erkolcsi tartalmaktol —,
hanem torténeti tudatanak kialakulasat is lehetetlenné teszik.

A miivészetek korébdl elsOsorban a legegyetemesebb, de ugyanakkor a legszemélyesebb
miivészetet, a koltészetet kell emliteniink, amely minden korban és minden népnél a legfébb
helyet foglalta el a miivelédési javak kozt, és amely mindenkor Gsszefiigg a nyelvi tanul-
mannyal; de ezenfeliil természetszertlileg a képzOdmiivészeteket és a zenét is. Mai iskolai okta-
tasunk sokat kifogasolt intellektualizmusa nem utolsé sorban ez utdbbi kettének elhanyago-
lasara vezethetd vissza: az iskola nyujtotta miivészi tartalmak joforman kimeriilnek az iroda-
lom tanitasaban. A mult szadzad végével megindult . n. mlivészi-nevelési mozgalom, amely
Langbehn, majd Konrdd Lange és Lichtwark nevéhez flizédik s amelyhez Kerschensteiner is
csatlakozott, sok tekintetben még melléje fogott a kérdésnek, amikor a miivészetre valo
nevelést csupadn a miivészi tevékenység kifejtése alapjan vélte lehetségesnek. Mindenesetre
ezek a torekvések honositottdk meg az iskolai rajztanitast, mint a miivészi szemléletre valo
nevelés eszkozét, amde végeredményben az igazi mivészetre valo nevelés célja itt elsikkadt s
a rajzolas maradt a gyermeki ontevékenység kiélésének egyik forméja, holott a képzémii-
vészeti alkotasok igazi megértésének Utja valoban nem a sajat — legtobbszor kezdetleges —
probalkozasain keresztiil halad. Tulajdonképpen ugyanaz a tGlzas ismétlodott itt, amely az
els6 humanizmus idején a koltészet terén tortént. Akkor is azt vélték, hogy az antik koltészet
remekeinek igazi megértése csak utanzas altal lehetséges: a latin versfaragas kovetelménye
iskolai feladatként tudvalevdleg egészen a XVIII. szdzad végéig fennmaradt. S miként ott az
utanzas az idegen nyelv nehézségeivel vald megbirk6zast akarta el0segiteni, tigy itt a miivészi
tevékenység kisérlete a képzémiivészetek sajatos formanyelvét volt hivatva megnyitni a
tanuld elétt. Senki sem merné azonban allitani, hogy az elmult szazadok poétaimitatorai
jobban megértették volna a koltészet nagy alkotdsait, mint ahogy ma értjiik, amiota nem
utdnozzuk Oket. Mindenképpen eloényds fordulatnak mindsithetdé ezért, hogy ujabban a
miivészi nevelés terén is a milivészi produkcid és reprodukcid kivdnalma hattérbe szorult a
muvészi latasra, miivészi izlésre €s miivészi itéletre vald nevelés kovetelményével szemben.
Mindez azonban ma még javarészben csak elméletek lesziirédésének eredménye; a tényleges
tantervek e kivansagoknak még alig tudnak eleget tenni s ahol megvalositasukkal kisérletez-
tek is, ez legtobbszor a miivészettorténeti oktatds bevezetésével tortént, ami azonban szdraz
név- ¢és adatgyiijteménynél alig volt tobb, hasonlo e tekintetben a hagyomanyos irodalom-
torténethez.
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Még mostohabb sorsa van tanterveinkben a zenének, amely a gordg paideidban olyan neve-
zetes szerepet jatszott. Ma a helyzet e téren joval nehezebb is, mint a képzOmiivészet terén,
mivel zenei izlést ¢s itéletet valdban nem lehet sem kdnyvbdl, sem puszta hallasbol tanulni,
hanem evégbdl a zenei kifejezés eszkozét — akar vokalis, akdr instrumentélis — okvetlentil
gyakorolni is kell. Ez a miivel6dés tobbi tartalmatol erdsen eliit és kivaltképpen sajatos egyéni
képességet tételez fel, s igy érthetd, hogy a zene a szervezetileg biztositott iskolai oktatas
keretében alig kapott helyet. Kezdeményezések természetesen ebben az iranyban is torténtek;
a technizalt zenének (gramofon, radid) az altalanos zenei miiveltség szolgélataba helyezése
helyett azonban sokkal kivanatosabb az iskolai korusok kifejlesztése, amire kiilfoldon is,
nalunk is vannak mar kisérletek.

A nyelv ¢és irodalom, vallas és miivészet mellett klasszikus még éppen a fentebb megallapitott
értelemben a filozofia is, amely koztudomas szerint eredetileg a tudomanyos kultarjavak
Osszességét jelentette és tanulmanya a XVIII. szazad végéig az iskolai miiveltség betetdzésére
szolgalt. A tudomanyos kutatas differencidlodasaval azonban a szerepe mindinkédbb megszii-
kiilt és helyét a tantervben is egyre fokozodod mértékben elfoglaltdk a szaktudomdnyi iranya
targyak, amelyek épp ezért a hajdani filozofiai tanulmény jogszerii utddainak tekinthetok, mig
maganak a filozofianak iskolai feladata ma mar csak ennek a szétdgaz6 anyagnak — egészen
sziik keretek kozt mozgo — elvi egységesitésére szoritkozhatik. Ennek az elvi egységesitésnek
azonban sziikségképpi feltétele éppen a szaktargyakkal valo eldzetes behatd foglalkozas, ami
viszont ezek természeténél és anyaguk rohamos novekedésénél fogva konnyen szellemi tal-
terhelést okozhat. Az egyoldalu értelmi képzés veszedelme, amivel az iskolai oktatast gyakran
vadoljak, leginkabb bizonnyal errdl az oldalrol fenyeget. Ennélfogva a tudoméanyos miivelo-
dési javak kiszemelésénél kiilondsen szem eldtt kell tartani a klasszicitas elvét.

Két nagy targykore van a szaktudomanyi megismerésnek: a torténet és a természet, és kétség-
kiviil nem tekinthet6 teljes értékiinek az a miiveltség, amely nem keriilt mindkettével érintke-
zésbe. Amde ez az érintkezés indokoltan csak addig terjedhet, ameddig emberileg valoban
kozelrdl érint benniinket és latokoriink kiszélesitésére szolgal. Ezért alkotja joggal a torténel-
mi tanulmanynak gerincét a nemzeti torténet, amelyhez kétségkiviil a legszemélyesebb
kapcsolat szélai fliznek s ezért iranyul a természet tanulmanya is kdzvetleniil a nemzeti élet
természeti kornyezetének megismerésére. A torténet és a természet ismerete azonban egyarant
Osszefiiggések megismerése, ha ezek egyébként mas-mas jellegli sszefiiggést jelentenek is €s
ennek kovetkeztében a megismerd akaratnak kiilonb6z6 irdnyat kivanjak is.

Nemzetiink torténetét ennélfogva helyesen az egész emberiség fejlddésének keretében s végiil
maganak a torténeti fejlodés értelmének megvilagitasaval ismerhetjiik meg. A miveltségnek
torténeti elmélyitése vagy mas szoval gyokeressé tétele bizonnyal az Osszes miivelddési
javaknak is elsérangu feladata. De a torténelemnek mint 6nallo iskolai tdrgynak a szerepe e
tekintetben némileg sajatos. A histéria nem kultara, amelyben részesediink, hanem éppen a
kultara torténete, amelyet ismerniink kell, hogy a kulturaban val6 részesedésiink igazan
tudatos legyen, vagyis hogy megérthessiik a kultarat.” Ezért ha a nyelv és irodalom, a vallas
¢s a miivészet tanulmanya az emberi kulturat a tanuld szdmara mint forrast nyitja meg,
amelybdl maga is merit, akkor a histdria megtanitja arra, hogy az emberi kultirat mint az
emberi szellemnek idOben 1étrejott alkotasat ismerje meg és ennek alapjan e ,,forrdsoknak™ a
helyét és jelentdségét megértse. Vagy mas szoéval: aki nyelvet és irodalmat, vallast vagy
miuvészetet tanul, kozvetleniil érintkezésbe jut a kultiranak ezekkel az 4gaival, a sz6 szoros
értelmében részesedik benniik; a torténelem tanulmanya ellenben ismereteket nyujt, amelyek
Ggyszolvan csak keretet és hatteret szolgaltatnak amazoknak. Epp ezért a kozépiskolai

3 A torténelem és a kultira viszonyéra nézve 1. Richard Kroner finom fejtegetéseit: Die Selbstverwirklichung
des Geistes, Tiibingen, 1928. 202. sk. 11.
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torténelemtanitdsnak sohasem lehet més feladata, mint hogy attekintést adjon, ahogy erre
Gijabban féként Litt mutatott r4;’* a forrastanulmany, vagyis a kultira egyes agaiban elért
fejlddésnek kritikai vizsgalata, amit a reformpedagogia tlizott programjara, nem a kozép-
iskolaba valdé. Ilyen attekintd jelleglinek kell lennie mar a kezd6foku, biografikus torténelem-
tanitasnak is, egészen az allamalakuldsok, tomegmozgalmak, tdrsadalmi, kulturalis és gazda-
sagi allapotok rajzaig. Ezzel az attekintd jellegével nyqjt a torténelem iskolai tanulméanya
egyszersmind tobbet puszta szaktudomanyi ismereteknél, mert a fejlédési osszefiiggések fel-
tarasaval jelen torténeti vilaghelyzetiink megértését teszi lehetdvé és jut ennek kovetkeztében
hatasaban legkozelebb azokhoz a miivelddési javakhoz, amelyek emberi 1étiink teljességében
érintenek benniinket.

S hasonloképpen Osszefliggések megismerésére iranyul a természet megismerése is. Minden
emberi létnek €s kultirdnak hona van, amelyen elhelyezkedik, és amely kialakulasat meghata-
rozza. Az embert egészen misztikus szalak flizik ehhez a honi talajhoz, amelyek akkor sem
szakadnak el, ha 6 maga esetleg kiszakad is beldle. Amit hazaszeretetnek neveziink, annak
legszivosabb gyokerei éppen abba a foldbe ereszkednek, ahol a természetnek — mindenesetre
mar az ember altal formalt, kulturalt természetnek — elsé és Onfeledt benyomasait nyertiik.
Epp ezért minden természet-megismerés nyilvan a kozvetlen kornyezetben valé tajékozodas-
bol fog kiindulni; Rousseau-nak ez a felismerése ma sem veszitette el érvényét. Emellett
azonban ¢l az emberben az a vagy is, hogy megismerje azt is, ami tavoli és idegen; az egész
foldkerekségen is tajékozodni kivanunk, amely az emberi 1étnek és kultiranak hordozoja és
szintere. De akar a kozvetlen vagy tagabb értelemben vett kornyezetnek (sziiléfold- és
honismeret), akar pedig idegen ¢€s tavoli tajaknak és viszonyoknak megismerésérdl van szo, a
foldrajznak is a torténelemhez hasonldan mindig egész attekintést kell nytjtania a jelenségek
Osszefliggése ¢és egyiitthatasa szerint, és nem bonthatja fel Oket elszigetelt részismeretek
halmazava.

Ha ilymodon magat az embert tekintjiik a miivelédés kozéppontjanak s azokat a szalakat
keressiik, amelyek az embertdl és az emberi kultiratol szervesen visznek tovabb az emberi 1ét
¢s kultara természeti feltételei és kornyezete felé, akkor a tudomanyos jellegli miivelddési
javak koz¢é fogjuk sorolni a bioldgiat, mint az ember kdrnyezetében €16 novény- és allatvilag
ismeretét is. Az emberi 1€t mint a kultura hordozoja egyfelél maga is bioldgiailag kotott;
ennek a biologiai kotottségnek megismerése pedig sziikségképpen fel kell, hogy ébressze az
érdeklodést az embert kornyezé kiillonbozé ¢€lélények, allat- és ndvényfajok €s szerkezetiik,
¢letfeltételeik és életmiikodésiik irant. Ehhez az emberi kornyezethez azonban hozzatartozik a
szervetlen vilag is, amelynek felsd hatérait €s dtmeneteit a szerves vilagba tudvalevdleg mar
magaban véve is nehéz szigortian rogziteni. Ennek a szervetlen vildgnak ismerete emberileg
foleg két okbdl lehet jelentds: el0szor mert ez a szervetlen vilag is az emberi létnek és
kultiranak meghatarozoé tényezdjeként szerepel és, masodszor mert alkalmat ad arra, hogy a
természet ismerete a puszta tények megallapitasatol az egzakt torvényszeriiségek felismeré-
séhez jusson el.”

" V. 8. Theodor Litt: Geschichte und Leben. 2. kiad. 1925. 202. sk. 11 Litt ezt az attekintést ,,Uberschau”-nak
nevezi, amit azonban semmiképp sem szabad vazlatnak mindsiteni; nem a torténelemtudomany eredményei-
nek szdraz Osszegezése ez, hanem inkabb a torténeti fejlodésbe valo beleéletés és ennek alapjan a torténeti
Osszefiiggések megértetése.

" Hogy mennyire ,.emberileg” lehet e targyakkal foglalkozni, azt legszebben Goethe példija mutatja, akinek
egész ¢életében, de foleg aggkordban tanusitott érdeklédése a bioldgia és a mineraldgia irant valoban nem
valami kiilonckodo kedvtelés, hanem éppen az 6 egyetemes humanus életszemléletének kdvetkezménye volt.
(,Urphdnomen”). Tudvalevdleg a természetnek ez a humanus szemlélete ma ismét folyamatban van. V. 6.
err6l Farago Laszlo: A modern fizikai vilagkép és az ember. Bp. 1937.

66



A természet iskolai tanulméanya tehat, amely ilymodon a kdzvetlen emberi kdrnyezet rajzabol
kiindulva a foldfelszin jelenségeinek, majd a szerves €s szervetlen természetnek megismer-
tetésén keresztiil fokozatosan jut el a természeti torvény fogalmaig, ezzel az ember természeti
vilaghelyzetének megértését teszi lehetévé.”® Csak a torvényszerli osszefiiggések feltarasa ad
a természet ismeretének igazi perspektivat és lattatja meg végiil a tanuloval magat a
természetet mint emberi alkotas targyat is. Akar sziikségképpi Osszefliggés kifejezései ezek a
természeti torvények, mint a régebbi fizika tanitotta, akar csak statisztikai érvényiik van, mint
ujabban vélik, mindenesetre Ok teszik lehetségessé a technikat mint a természetnek emberi
miivé formalasat és ezzel az ember uralmat a természeten. Korunkat éppen a technikai kultara
koranak szokas nevezni, az alkotdszellem ma leginkabb a technikaban ¢li ki magat, ugyhogy
bizonyos jogosultsaga van a spengleri kijelentésnek: a technika nagy alkotdsai a mi korunk
,,kOlIt61” alkotéasai. A technikai kultira talzésai is untig ismeretesek, az egyoldali amerikaniz-
mus, a technicizmus ,,embertelensége”, amely a miiveltségnek is hovatovabb elrettentd elto-
megesedését okozza. Ezt a sivar egyoldalusagot, amely a mai ¢életet egyre novekedd mérték-
ben jellemzi, az igazi humanus miiveltség jegyében allo iskolai oktatas csak ugy ellenstlyoz-
hatja, ha ennek a technikénak éppen emberi vonatkozasait emeli ki.

Egzakt torvényszeriiségek felismertetése és ezeknek technikai alkalmazasukban ismét emberi
vonatkozasba hozéasa a matematika alapjan ¢s feltételezésével lehetséges. A matematika
iskolai tanulményat mindamellett nemcsak ez az alkalmazhatosaga teszi megokolttd, hanem
foként az, hogy rajta ismeri meg a tanul6 a tiszta formalis konstrukci6 jelentoségét és a benne
rejlé bizonyossagot, aminek alapjan joggal tekinthetd éppen a filozofia legértékesebb
propedeutikus tanulmanyanak. Ismeretes Platon jelmondata: &yewpérontos pundeig eicitw pod
v oréynv — senki se 1épje at kiiszobomet, aki nem jaratos a geometridban. A matematika
jelentdsége ¢és sajatossaga abban rejlik, hogy az emberi 1étet nem kvalitativ tartalmakkal teszi
gyokeressé, mint a vallas, a nyelv és irodalom és a miivészet, hanem tiszta kvantitativ vonat-
kozasaiban érteti meg. Ebben rejlik nagy elonye, de egyuttal egyoldalisaga is. A mennyisé-
gekben eltlinnek a szubsztancidk mint kvalitasok hordozo6i és marad — hogy itt is platoni
kifejezéssel €ljliink — a puszta egység €s sokasag, a tobb ¢€s a kevesebb, tehat a viszonyok és az
egymastol fiiggések. Nem annyira az absztrakcio tiinteti ki ezért a matematikat — absztrak-
ciokkal ¢liink kvalitdsoknal is —, mint inkabb ez a tiszta kvantitativ jelleg, amely egyediil teszi
lehetévé a konstrukciot. Ennélfogva céljatévesztettnek kell mindsiteniink az elmult évtizedek
ama torekvését, amely a matematika kozépiskolai tanitdsat egészen gyakorlati jellegiivé
igyekezett tenni, annak legfobb értékét alkalmazhatdsagaban jeldlve meg és ezzel valosaggal
sporttd téve tanitdsat. Holott a matematika igazi miiveld értéke mindenkor tiszta formalis-
konstruktiv jellegében rejlik, és ha alkalmazhatosaganak megvan is a maga kétségbevonhatatlan
jelentésége, ez mindig azzal a veszedelemmel jarhat, hogy — mivel ez az alkalmazas csak
kvalitativ tartalmakon lehetséges — raszoktat a kvalitdsoknak is pusztan kvantitativ szemléletére
¢s értékelésére. E tekintetben ismét csak kulturalis €letlink ijabb fejlédésére lehet emlékeztetni.
A matematika alkalmazasa a természettudomanyokra bizonnyal a természettudomanyok hatal-
mas aranyu fellendiilésével jart, egészen 1) kultirat teremtett, amelynek szamos elonyét €élvez-
zlik, amde egész ¢életiink mechanizalasat is okozta, vagyis a kvantitativ szempont aranytalanul
elhatalmasodott a kvalitativon. A matematika kozépiskolai tanulményanak itt is mérsékelnie
kell a kulturalis fejlédésnek ezt az egyoldala irdnyat, amit csak akkor tehet meg, ha megmarad a
matematika klasszikus feladatanal, a tiszta racionalis konstrukcional.”’

" Az embernek errél a természeti vilaghelyzetérél jo attekintést ad Max Scheler kis konyve: Die Stellung des
Menschen im Kosmos. Darmstadt, 1928., bar a munka végsé metafizikai kovetkeztetéseivel nem tudok
egyetérteni.

""'V. 6. H. Poincaré: La Science et I’hypothése. Paris, 1902. (Ch. L. Sur la nature du raisonnement mathématique.)
Magyar ford. is.
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Ezzel vélhatik valoban elécsarnokava a filozofianak. Azt mondhatnok: maga a filozofia is
konstruktiv, gy azonban, hogy problémava teszi magat a konstrukciot is. A filozofia igazi
miiveld értéke tehat legelsOsorban a probléma felvetésében rejlik. Ezért betetézése minden
miuvelddésnek és az is volt mindig, amiota iskolai miivelddésrdl tudunk, A tanuldnak, aki
mindeddig a bizonyossagok feldl jon, amelyet a vallas, a nyelv és ennek alkotasai, tovabba a
muvészetek nyudjtanak, €és aki torténetben és természetben koriiltekintve, mindkét iranyban
tudomast szerzett az ember vilaghelyzetérdl, a matematikédban pedig megismerte a konstruktiv
bizonyossagot is, most fel kell vetnie az egész létnek ¢és minden megismerésnek proble-
matikus voltat A filozofia épp ennek kovetkeztében mindenképpen nagy valsdg a miivelddni
vagyo ¢életében. Aki ezt a valsagot kibirja, akiben a probléma a megoldas vagyat fakasztja,
nem pedig emberi erejét lankasztja, arr6l joggal mondhato, hogy befejezte miivelddése utjat
¢s érett arra, hogy ettdl fogva maga is részt vegyen a kultura tovabbfejlesztésének
munkajéban.”®

A miivelodési javak kiszemelésének kifejtett modja az egyetemes klasszika jegyeit alkal-
mazva a kiszemelés mértékéiil, sziikségképp az embert allitja a miivelddés kozéppontjaba.
Talan felesleges hangstlyozni, hogy ez egyaltalan nem jelent szubjektivizmust, amind a
reformpedagogia érdeklddés-elvét jellemzi, amely szerint csak azt kell tanitani, ami a tanulo
egyéni hajlaménak megfelel, s ami természetszertileg azt eredményezi, hogy ott a targyi
értékeld szempontot teljességgel elnyeli az alanyi, ezzel pedig végeredményben feleslegessé
valik minden tanterv. Itt ,,az ember a kézéppontban” csupéan azt fejezi ki, hogy a kiszeme-
Iésben a javakat targyi értékiik szerint, de emberi jelentoségiikben mérlegeljik. Az emberi
vonatkozasoknak ez a felkeresése a miivelddési javak kiszemelése soran mindenesetre azzal
az elénnyel jar, hogy elvileg igazolja az iskola hagyomanyosan szentesitett anyagat. Ha ennek
alapjan az oktatas alapvetd €s kozépponti targyanak a nyelvet €s irodalmat — ma természe-
tesen a nemzeti nyelvet és irodalmat — tekintjiik, amely mellett azutan a kultara egyéb javai
abban a mértékben alakulnak ki iskolai targgya, amennyire ,,altaldnos” miiveltséget adnak,
illetéleg amennyire klasszikusak, vagyis emberi mivoltunkban megmozgatnak ¢és latokdriinket
kiszélesitik: akkor ez korantsem jelenti az egyes targyak értékbeli megkiilonboztetéséi. Mint
ahogy a kultardnak minden aga egyforman értékes s nem mondhatjuk, hogy a miivészet
értékesebb a tudomanynal, vagy az egyik tudomany értékesebb a masiknal, éppugy a miive-
16dés javai kozt sincs fontosabb vagy kevésbé fontos. A nyelvi €s irodalmi tanulmany
kiemelése tehat csak annyit jelent, hogy az egyrészt mint a miivelddési javak kozt alapvetd
jellegli bévebb és behatobb foglalkozast kivan és masrészt mint kozépponti jelentdségli a
miuvelddési javak Osszességének szerves kapcsolasara leginkabb alkalmas. Ez az utdbbi
szempont azonban mar lényege szerint a tantervelméletnek masik kérdésével, a javak
elrendezésének mikéntjével fligg Gssze.

Az emberi vonatkozasok kiemelésének a miivelddési javak megallapitasdban van még egy
masik elénye is. Barmily elvi alapon tortént ugyanis eddig e javak kiszemelése, minden tan-
tervelmélet a kiszemelt javaknak valamilyen — lehetdleg targyi Osszefiiggésiik szerint valo —
csoportositasara torekedett. Igy alakult ki a humaniérak és realidk targycsoportjanak meg-
kiilonboztetése, ami a kdzhasznalatba is dtment; igy szoktak beszélni némelyek torténeti és
természetismereti targyakrol vagy ujabban a szellemi tudomanyok ¢€s a természettudoméanyok
korébe vagd miivelddési javakrdl, illetve targyakrol. Mindezeknek a megjeldléseknek azon-

8 A filozofidnak ez a valsagot okozod jellege bizonnyal egyik oka annak, hogy a tantervek altalaban csak mérték-
kel soroljak be a kdzépiskolai tdrgyak korébe. Nalunk a pszicholdgia és logika szerepel csupan mint filozofiai
propedeutikus tanulméany; Németorszagban a kozépiskolakban egyaltalan nem fordul eld, Franciaorszagban
ellenben alaposan tanitjak (classe de philosophie). A hajdani facultas artium mindenkinek, aki magasabb
kimtiveltségre torekedett, modot adott arra, hogy filozéfidval foglalkozzék, bar kétségtelen, hogy az itt folyd
tiszta formalis studium a probléma felmertiilésére kevés alkalmat szolgaltatott.
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ban csak megkozelitd érvényességiik van; ha a mindennapi szohasznalat megelégedhetik is
veliik, elvileg semmiképp sem igazolhatok. A miivelédési javak némelyike nem is helyezhetd
el megnyugtatdlag e targycsoportok egyikében sem; igy pl. a matematika semmiképp sem
sorolhato a realidk kozé, de nem is tekinthetd pusztan a természettudomanyok ,,formalis
szervének”; hasonloképpen a mai foldrajz immar semmiképp nem mindsitheté a humanidrak
¢s a redliak kozt leginkabb ,,asszociald” targynak, ahogy ez a felfogas a herbarti didaktikusok
korében divott. Legelvszerlibb még mindeme felosztasok kozt a Willmanné, aki az egyes
targycsoportokat maganak a kiszemelésnek elvei alapjan allapitja meg. Ezt a kiszemelést
ugyanis Willmann a torténeti szempont alkalmazasaval ejti meg. Igy kapja elsdsorban ama
miuvelddési javak csoportjat, amelyek a torténetiség kezdeteitdl fogva Osi, alapvetd elemei
miveltséglinknek, és amelyeket kivaltképpen az tiintet ki, hogy szellemi képességeket
fejlesztenek. Ezek: a vallds, a nyelv és irodalom, a matematika ¢s a filozéfia. Ezek mellett
vannak azonban szerinte miiveltséglinknek olyan elemei is, amelyek a torténeti fejlodés
folyaman, a szaktudomanyok fellépésével mintegy hozzajarultak az alapvetd javakhoz s igy
csak utobb vétettek fel az iskola tantervébe is. Ezeket a javakat (amelyeket Willmann a
fundamentalisakkal szemben éppen jarulékos jellegiiknél fogva akcesszorikusaknak nevez)
féleg az jellemzi, hogy targyi ismereteinket gyarapitjak. Ilyenek: a torténelem, foldrajz,
természetrajz €s fizika. Végiil harmadik csoportjat alkotjak miivelddési javainknak Willmann
szerint a készségek, amind a rajz és az ének. E felosztasnak azonban joggal vetették szemére,
hogy miivelddésiink javai kozt alapvetdket és jarulékosakat kiilonboztetve meg, azt a
véleményt keltheti, mintha volnanak kozottiik fontosabbak és kevésbé fontosak; a rajz és az
ének is elveszti éppen miivelddési jelentdségét, ha pusztan készségeknek mindsitjiik Oket,
arr6l nem is szélva, hogy a miivelédés javai kozt nincsenek csupan szellemi képességeket
fejlesztok €s csupan ismeretgyarapitok vagy éppen csak készségeket gyakoroltatok. Bizonyos
egyoldalusag nyilvanul abban is, hogy Willmann csupan a torténetiséget veszi a kiszemelés és
csoportositas alapjaul, amire nalunk Finaczy is ramutatott.” Maga Findczy ezzel szemben a
tiszta értékszempontra tdmaszkodik, amikor azt igyekszik megéllapitani, hogy melyek azok a
javak, amelyek egyfeldl kulturalis, masfeldl 1¢lekmiiveld szempontbdl az oktatasban szamba
jOhetnek, bar a torténeti szempontot ekdzben természetszeriileg 6 sem melldzheti. Ettdl a
Findczy-féle felfogastol a mi eljarasunk csak annyiban tér el, hogy ezt a kettds szempontot — a
torténetit és az értékeldt — éppen a klasszicitas fogalmaban szoros és elvalaszthatatlan
egységbe szdjiik Ossze. Ennek kovetkeztében azonban egyszersmind sziikségtelenné valik,
hogy kiilonbséget tegylink humaniorak és realidk kozt, altalaban hogy csoportokra osszuk fel
az oktatas targyait. A miivelddési javakat a klasszicitds mértéke szerint éppen emberi jelento-
ségiik alapjan valogattuk ki; azt mondhatjuk tehat, hogy a miivel6dés szempontjabdl csak
emberi, humanus javak vannak és valamennyi egyarant humdanus. A klasszicitas jegyeinek
alkalmazasaval a kozmosz a tantervben eléall, ha nem is eredeti egységében ¢és rendezett-
ségében —, ahogy elsdsorban a gorog paideiaban nyilvanult —, de legalabb is intencio szerint.

Irodalom: O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5. k. 1923. 42-63 §. — G. Kerschensteiner: Betrachtungen
zur Theorie des Lehrplans 2. kiad. 1901. — H. Freyer: Theorie des objektiven Geistes. 3. kiad. 1934. — E.
Spranger: Lebensformen. 7. k. 1930. — E. Spranger: Die Generationen und die Bedeutung des Klassischen in der
Erziehung. (Jugendfiihrer und Jugendprobleme, Festschrift fiir Kerschensteiner, Leipzig, 1924.) — H. Peyre:
Qu’est-ce que le Classicisme? 1933. — E. Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts. (Nohl-Pallat, Handbuch der
Péadagogik III. Bd. 1930.) — F. X. Eggersdorfer: Jugendbildung. 4. kiad. 1933. 80. sk. 1l. — B. Bauch: Der
erzicherische Wert der Kulturgiiter. 1930. — U. a.: Természet és szellem. Ford. Varga S. (Budapesti Szemle,
1937. évf) — O. Wichmann: Eigengesetz und bildender Wert der Lehrfacher. Untersuchungen iiber die
Beziehung von allgemeiner Pddagogik und Fachwissenschaft. 1930. — W. O. Doring: Psychologie des Bildungs-
gutes. 1933. — H. Freyer: Sprache und Kultur (Die Erziehung, II. évf. 1928. 65-78. 1l.) — P. Cauer: Grammatica
militans. 3. kiad. 1912. — W. Jaeger: Humanistische Reden und Vortrige. 1937. — E. Fraenkel: Vom Werte der

" L. Findczy Erné: Didaktika, Bp. 1935. 76. 1.
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Ubersetzung fiir den Humanismus (Vom Altertum zur Gegenwart, 1919. 920-306. 11.) — W. Schonbrunn:
Weckung der Jugend. Moderner Deutschunterricht. 1930. — Paul Lapie: La composition francaise. (Pédagogie
Francaise, 2. kiad. 1926.) — O. Wichmann: Kulturkunde als Gesamtanschauung. Halle, 1930. — Ph. Aronstein:
Methodik des neusprachlichen Unterrichts. 1924. — Babits M.: ITrodalmi nevelés. (Irodalmi problémak. Bp., 1917.
227-245. 1.) — Nagy J. Béla: Magyar nyelvi és irodalmi oktatdsunk tovabbfejlesztése. (Orsz. Kozépisk.
Tanaregyes. Kozi. 65. évi. 1931. 65. sk. 11.) — Lux Gyula: Modern nyelvoktatas. 1932. — Petrich Béla: A modern
nyelvek tanitasa. 1937. — Richard Miiller-Freienfels: Erziehung zur Kunst. 1925. — Theodor Litt: Geschichte und
Leben. 2. kiad. 1925. — Erich Weniger: Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts. Untersuchungen zur
geisteswissenschaftlichen Didaktik. 1926. — Dékany Istvan: A torténelmi kultura utja. Kézépiskolai torténelem-
tanitas. 1936. — Ed. Spranger: Der Bildungswert der Heimatkunde. (Handbuch der Heimaterziehung hrsg. v. W.
Schonichen, 1923. 3-26. 11.) — Karl Janos: A foldrajz tanitdsa 1937. — Georg Kerschensteiner: Wesen und Wert
des naturwissenschaftlichen Unterrichts. 3. kiad. 1928. — Faragd Ldszlo: A természettudomany helyzete a
miivel6dés rendszerében. (M. Paedagogia 1937. évf., 61-70. 11.) — Wilhelm Birkemeyer: Der Bildungswert der
Mathematik. 1923. — Ernst Goldbeck: Philosophie im mathematischen Unterricht. (Jugendfiihrer u. Jugend-
probleme Festschrift fiir Kerschensteiner, 1924.)

2. A tanterv megszervezeése.

Amidta Cicero a szonoklatrdl irt miivében megallapitotta a tervszerii kozlés kellékeit s ezzel
egyszersmind a didaktika alapjait is megvetette, nyugati iskoldzasunkban, amely leginkabb
éppen a ciceroi elmélet hatdsa alatt fejlodott, hagyomanyossa valt, hogy minden tanits
inventioval, vagyis a tanitandé ,,anyag” kiszemelésével, feltalalasaval kezdddik €s ezt koveti a
dispositio, vagyis a kiszemelt anyagnak elrendezése. Ha a tervszerii kozlésnek e kissé
intellektualisztikus jellegti felfogdsan ma mar tagitanunk kell is, semmi okunk sincs arra,
hogy a Iépéseknek ez egymasutanjan is valtoztassunk.

A diszpozicio altaldban olyan miiveletet jelent, amely valamindé rendet akar teremteni
bizonyos teriileten, ahol még nincs rend, vagy pedig ahol van ugyan rend, de ezt bizonyos cél
érdekében kell ujra elrendezni, ,,atszervezni”. Ebben az utobbi értelemben beszéliink tantervi
elrendezésrdl is. A kultira ugyanis, amelynek korébdl a miivelddés javait kivalasztjuk, maga
is célszerli Osszefliggést, ,,rendet” alkot, &mde amikor a javakat kiszemeljiik beldle, ezzel
kiszakitjuk dket ebbdl az eredeti Osszefiiggésiikbol s igy természetszerlileg G — s most mar a
miuvelddési célnak megfeleld — elrendezésiikrdl kell gondoskodnunk. Tekintettel pedig arra,
hogy az oktatdsban egyfelél a miivelddési javak kiilonb6zé nemeinél fogva a targyak
tobbségével allunk szemben, masfeldl pedig szadmolnunk kell a tanulmanyi id6 megszabott
terjedelmével is, amely alatt maga a tanulo is fontos testi-lelki fejlédésen megy keresztiil,
azért az elrendezés kérdése tulajdonképpen kettds iranyt:

1. Mind sorrendet kell kdvetniink az egyes targyakon beliil és mindt a targyak egymasutanjaban;
2. Mely targyakat tanitsunk egyidejiileg s miképpen létesithetd kapcsolat kozottiik ugy, hogy
ne maradjanak egymas mellett elszigetelten?

Mindkét iranyban kétféle modja lehetséges az elrendezésnek. Az egyik a tiszta szisztematikus
vagy konstruktiv elrendezés, amely az anyagban nincs eredetileg adva, hanem amelyet éppen
mi konstrudlunk azzal, hogy 0sszefiiggéseket allapitunk meg benne és az egyes mozzanatokat
ez Osszefliggéseken beliil egymdson vagy egymds altal tessziik érthetové vagy igazoljuk.
Tipikus példdja az ilyen szisztematikus rendnek a tudoményoké, ahol az egyik tételt a
masikkal igazoljuk, az egyiket a masikkal tAmogatjuk s ahol épp ezért tulajdonképpen nincs
korabbi vagy késobbi, csupan az egyes tételek folé-, ala- vagy mellérendeltségi viszonyarol
beszélhetiink, a sorrend tehat, amely itt érvényesiil, tisztan logikai. Szazadokon keresztiil ez a
szisztematikus szempont uralkodott az iskolai oktatasban is. A hellenizmus koratél tgy-
szolvan a XIX. szdzad elejéig a tudomanyoknak bizonyos zart korét tanitottdk, amelynek
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anyaga a logikai 0sszefliggés értelmében rendez6dott. Ez a logikai rendezettség érvényesiilt
elsésorban egy targynak az anyagan beliil, amelynek iskolai feldolgozasa (igy pl. a gramma-
tika¢) szigortan a hagyomanyos targyi szisztematika fonaldn haladt: ezért nem a targyat
hoztak kozelebb a tanulohoz, hanem a tanuldt kényszeritették a targy felé. S hasonloképpen a
targyak egymasutanjanak is megvolt a maga szigoruan megszabott sorrendje, amely a tudo-
manyoknak abban a szisztematikus sorrendjében gyokerezett, amelyet a hellenizmus tudésai
adtak nekik és egy iddben, egyszerre csak egy targgyal foglalkoztattdk a tanuldkat. Hogy a
tanulmanyoknak ez a 1épcsOzetes menete mily mélyen begyodkerezett, arra jellemzd, hogy a
XVII. szdzadban még Comenius is azon a nézeten van, hogy egyszerre csak egyfélét szabad
tanitani: non nisi unum uno tempore (Did. Mag. XX. 21. §.).

Ezt a szisztematikus szempontot a XIX. szazad folyaman mindinkdbb kiszoritotta az
elrendezésnek egy masik modja, az organikus, amely a részek funkcionalis egyiittmiitkodése
altal jon 1étre, tehat magédnak a targynak valamilyen eredeti, konstitutiv sajatossagat fejezi ki,
s épp ezért itt az egész mindig korabbi a részeinél, a részek csakis az egész Osszefiiggésen
beliil fejthetik ki funkciojukat. Jellemz6 példa erre az organikus rendre maga a pszichofizikai
organizmus, ahol a ,,diszpozici6” éppen mar eldre elrendezettséget jelent. Ha pedig ezt az
organikus rendfogalmat atvissziik nem-organikus természetii tdrgyakra (pl. tudomanyra),
akkor a részeknek egymashoz vald viszonya itt nyilvan a hozzadnk mint atélokhéz valo
viszonyuk szerint alakul, sorrendjiik tehat pszichologiai jellegli lesz. A miivelddési anyagnak
ez az organikus elrendezettsége érvényesiilt egykor a gordg paideiaban, ahol épp ezért nem
kellett kiilon keresni a szalakat, amelyek egymashoz flizik az egyes részeket. A gorog paideid-
nak ez az organikus jellege azonban maganak a gordg kultiranak organikus egységében
gyokerezett: ezért neveztiik ezt a kultarat éppen egyetemes értelemben klasszikusnak. S az
egész Okorban ez az organikus szempont szinte magatol értetddd elv volt, mert a miivel6dési
javak rendje éppen a kultara klasszikus rendjét tiikkrozte vissza: ebben az értelemben mondja
Cicero is (De or. III. 6. 21.), hogy az 6sszes humanus tanulmanyokat k6zos szalak flizik
egységgé. Epp ezért ott, ahol a miivelddési javak rendje ilyen egyetemes (vagy egziszten-
cidlis) klasszikaban gyokerezik, tulajdonképpen nem is kellene gondoskodni ezek elrende-
z¢€sérol, mivel az organikus rend mar eredettdl fogva adva van a kultira egységében.

A tantervi elrendezés sziiksége voltaképpen a modern kultira egységnélkiiliségének és
szétagaz6 szerkezetének kovetkezménye. A kultaranak — féleg pedig a tudomanyos kultara-
nak — fokoz6do differencidlodasa, mint ismeretes, a tanterveket is egyre jobban megduzzasz-
totta: a XIX. szazad elejétdl a tantargyaknak egész sora szerepel, mindegyik sajatos targyi
szisztematikaval, anélkiill azonban, hogy barminemii bensébb kapcsolat volna kozottiik.
Talaloan jegyezte meg Willmann, hogy az egyetlen kapocs, amely Osszefiizi ket, a tanuld
konyvszija.®” S ebbél érthetd, hogy a didaktikusoknak és tantervszerkesztSknek legfébb
torekvése most arra iranyul, hogy e sokféle és egymassal egyaltalan nem vagy csak lazan
Osszefliggl ,,anyagnak™ egyes részei kozt belsd kapcsolatot 1étesitsenek.

Hogyan lehet ezt a kapcsolatot megteremteni? Kétségkiviil ugy, hogy a tiszta szisztematikus
szempontot az organikussal cseréljiik fel, vagy legalabb is vele probaljuk dsszeegyeztetni. Ez
a torekvés vetette felszinre a tanterv organizacidjanak gondolatat, amely a didaktikaban a
tantervi koncentrdcio elnevezése alatt ismeretes. Ez pedig kettds iranyban lehetséges: mint
koncentracié egyazon targyon beliil (A) és koncentracid ama kiilonbozo targyak kozt (B),
amelyek a tantervben egymas mell¢ vannak rendelve.

% Didaktik als Bildungslehre. 3. kiad. 1903. II. 219. 1.
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A) Targyi koncentracio.

A koncentracié egyazon targyon beliil tulajdonképpen valamely targy anyaganak a tanulo
fejlodéséehez mért fokozatos tagolasat jelenti. A régebbi iskola, mint emlitettiik, a miivel6dési
javak elrendezésében szintén bizonyos fokozatossagot tartott szem el6tt, ezt azonban ugy
értelmezte, hogy az egyes targyak fokozodé nehézségiik szerint kovessék egymast. Igy allt elé
azutan az iskolai targyaknak bizonyos rendszere, s mint ismeretes, a tanulmanyi menetnek
egyes fokozatai is eszerint kaptak elnevezésiiket.®! Az organikus elv térfoglalasaval ellenben
az a meggy0zodés alakult ki, hogy minden fokon minden targyat kell tanitani, de kiilonbozo
meértéekben. Vagyis minden egyes targynak anyagat szét kell osztani az egész tanulmanyi iddre
¢€s az egyes targyak tanitasdnak egymas mellett parhuzamosan kell folynia. E szétosztas alapja
pedig nyilvan a tanuld szellemi fejlddése. Ennek figyelembevételével kell haladni az
egyszeriibbrdl és konnyebbrdl, a kozelebbirdl és ismertrdl fokozatosan az Gsszetettebb és
nehezebb, a tavolabbi és ismeretlen felé. Ilyenforman ezek a mar Comenius altal siiriin
hangoztatott elvek (amelyeket azonban 6 moddszeres elveknek tekintett), maganak a tantervi
elrendezésnek elveivé tétettek.

Ennek az utobbi elvnek kovetkezetes érvényesitése azonban sziikségképpen megbontja az
egyes targyakon belill az anyag szisztematikus Osszefliggését. Ha az anyagot a tanulo lelki
fejléddésének fokozataihoz alkalmazzuk, akkor ezaltal bizonyos részeket ki kell ragadnunk a
targyi 0sszefliggésbol, hogy a megfeleld helyre illessziik, bar e részeknek igazi jelentdsége és
miuvel6 hatasa is csak az eredeti 0sszefiiggésben érvényesiil. Ami konnyebb, az nem mindig
egyszersmind alapvetd is; viszont ami hosszu el6készitést kivan, az nem okvetleniil a leg-
fontosabb is. Tehat a mlivelddési javaknak a pszicholdgiai szempont szerinti elosztasat csak a
javak szisztematikus egységének rovasara lehetne kovetkezetesen végrehajtani. Am ez nem-
csak nem kivanatos, de végeredményben lehetetlen is. Ennélfogva sziikségszertien felmeriilt a
tovabbi kérdés: miképp lehet a miivelddési javak elrendezésében az egyes targyakon beliil a
pszichologiai fokozatossag szempontjanak megdvasa mellett a targyi egységet is biztositani?

Két iranyban tortént erre kisérlet. Az egyik volt a torténeti elv érvényesitése, kozvetleniil egy
targy anyagan beliil, majd ebbdl folydlag a targyak egymaskozti kapcsolatanak biztositasara.
Eszerint egy targy anyagat olyan sorrendben kell tanitani, ahogyan torténetileg kialakult; ez a
sorrend egyszersmind leginkabb meg fog felelni a tanul6 lelki fejlédésének is, mert ez volta-
képp ismétlése az egész emberiség torténeti fejlddésmenetének. Az egység és Osszefliggés itt
tehat létrejon mintegy magatdl, organikusan, ha a torténeti fejlédéssorrendet megdvjuk és a
tanuld fejlddéséhez alkalmazzuk, illetdleg ezzel parhuzamositjuk. Az elv els6 nyomai mar
Herdernél feltalalhatok, Herbart mar tudatosan kivanja alkalmazni.** Részletes kidolgozasat
azonban a késébbi herbartianusoknal, elsdsorban Zillertél kapta, aki nemcsak a fokozatos-
sagot, hanem egyszersmind a targyak egymdaskozti kapcsolatat is igyekezett vele biztositani.
Naélunk némi megszoritdssal (csupdn a nemzeti nyelvi és irodalmi anyagra korlatozva)
Kéarman képviselte ezt a torténeti elvet, amirdl nemcsak az altala szerkesztett 1879. évi
tanterviink tantuskodik, hanem nyomai késdbbi tanterveinkben is feltalalhatok.

1A jezsuitiknal pl.: grammatikai osztilyok, retorika, poézis (=humanitis), filozofia. A korabeli protestins
iskolakban is hasonld fokozatossaggal taldlkozunk. Nalunk tudvalevdleg még II. Ratio is megtartotta ezeket az
elnevezéseket.

82 gy midén azt kivanja, hogy a nyelvi- és irodalmi oktatas kezd6djék a goroggel, folytatodjék a latinnal és
fejez6djék be a modern nyelvekkel; ezen beliil is haladjon a miifajok kialakulasdnak sorrendjében, tehat pl. a
gorog tanulmany induljon ki Homéroszbol. V. &. Herbart, Uber die #sthetische Darstellung der Welt als
Hauptgeschéft der Erziehung. 39., 41. §.; tovabbd Umriss pad. Vorlesungen (magyar forditasa Nagy J. Bélatol,
Bp. 1932.) 278., 283., 284. §.
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Az elv hasznalhatdsdgaba vetett hitlink azonban ma mar tetemesen megcsokkent. Kovetke-
zetes ¢€s a targyak egyetemére vagy legaldbb is egyik csoportjara (az 0. n. ,,érziileti targyakra”)
kiterjed6é alkalmazasanak lehetdségét — ahogy Ziller képzelte — mar a kortarsak is kétségbe-
vontak. Amde még maguknak a torténeti és torténeti jellegii targyaknak keretében is nehezen
¢s csupan mesterkéltség aran érvényesithetd. A torténeti korszakfelosztdsnak merdben
kiils6leges szempontja maguknak a miivel6dési javaknak elrendezését is kiilsOségessé teszi: a
fejlddési sort, amely a szisztematikusat volna hivatva itt potolni, azzal, hogy e fejlddésnek
puszta kiilsé keretét alkalmazzuk, voltaképpen merdben mechanikussal cseréljik fel, A
legnagyobb hibaja azonban a torténeti elvnek, hogy az egyéni lelki fejlédést mint az egész
emberiség fejlodésének ismétlését tekinti. Ez a téves elképzelés, amely azutan az egész miive-
16dési menetnek az emberi kulturfejlodéssel vald parhuzamositasat eredményezte, a mult
szazad divatos bioldgiai felfogasabol eredt, amely szerint az egyed fejlédése (ontogenezis)
ismétlése a faj fejlodésének (filogenezis). A lelki élet fejlodésére ez semmiképp sem
vonatkoztathat6. A mai gyermek magasfokt kultaraba sziiletik bele, amelyhez mar élete elsé
éveiben ugyszolvan hozzdilleszkedik s igy nemcsak sziikségtelen, hanem egyenest lehetetlen
volna az iskoldzéas kezdetétdl az emberiség torténeti fejlodését vele végigfuttatni. SOt még
azokban a targyakban sem lehet ezt ezzel az elvvel megokolni, ahol csakugyan fejlodési
sorrendet kovetiink. A torténeti elv alkalmazasanak valoban csak akkor volna értelme, ha a
tanul6t mintegy hermetikusan el lehetne zarni, hogy tudomast se szerezzen olyan dolgokrol,
amelyek a fejlédés sorrendje szerint a tanulmanyi idé késObbi szakaszara valok, mert
tulajdonképpen csak igy ,,ismételné” az emberiség torténetét.

A masik irany, amelyben a miivelddési javakat a targyi logikai egység megdvasaval is a
pszicholdgiai fokozatossag szerint igyekeztek elrendezni, az 0. n. koncentrikus korék elve,
amely tulajdonképpen az organikus és a szisztematikus szempontok kozos alkalmazasat,
mintegy Osszeegyeztetését jelenti. Eszerint tehat minden fokon mindent kell tanitani, a tanuld
fejlddéséhez mérten fokozatosan haladva a konnyebbrdl és egyszeriibbrol a nehezebb és
bonyolultabb fel¢, ugy azonban, hogy lehetdleg minden fokon a targyak szisztematikus
Osszefliggése érvényesiiljon. Ez pedig csak ugy lehetséges, hogy az alapvetdbdl mint kozép-
pontbol indulunk ki, a targy anyaganak megfeleld részeit pedig ehhez rendezziik hozza, majd
ezt fokozatosan bovitjiikk ¢és tagitjuk a fejlédés fokozataihoz mérten, esetleg alkalmat adunk
sz¢lesebb koriti alkalmazasara. Ilyenforméan tehat minden egyes pszichologiai fejlédési fokon
mintegy Ujra megalkotjuk az anyag szisztematikus-logikai rendjét, mégpedig mindig
szélesebb korben és éppen ezért beszéliink ebben az esetben ,.koncentrikus korokben vald
elrendezésrol.™

Mindamellett ennek a rendezési elvnek is vannak sebezhetd pontjai. El6szor: mindentitt
kovetkezetesen ez sem alkalmazhato, a didaktikai gyakorlat sokszor megalkuvasra késztet.
fgy pl. a latintanitisban az egyszeri mondattal kapcsolatban targyalt olvasmany (Livius
konnyitett szovege) mar szamos Osszetett mondatszerkezetet tartalmaz, ami mar a szisztema-
tikus sorrend megcsorbitasat teszi sziikségessé. Viszont masfeldl a természetes szisztemati-
kaval rendelkezd targyakban a szisztematika érvényesitése sziikségképpen az organikus elv

% gy pl. a latin nyelv tanitdsat a declinatioval és a coniugatioval kezdjiik és ehhez, mint kézépponthoz hozza-
rendezziik a tobbi sziikséges nyelvtani ismeretet €s az olvasmanyt; masodik fokon kiegészitjiik a declinatiora
¢és a coniugatiora vonatkoz6 ismereteket és bovitjiik a kort a szoképzéstannal; a tovabbi korok kézéppontjaban
az egyszerl,, majd az Osszetett mondat targyaldsa 4ll; a felsdbb osztidlyokban az addig szerzett ismereteket
allanddan alkalmaztatjuk, ugy azonban, hogy a kiszemelt olvasményi anyag a szdveg fokozodd nehézsége
mellett is képet adjon a latin irodalom egészérdl. Vagy a torténelemben: kezddéfokon az egyszerti narrativ-
biografikus hazai torténelem, majd a vilagtorténelem mint ugyszélvan a nemzeti térténet szélesebb kerete és
végiil a nemzeti torténelem szélesebb alapon, a tarsadalmi és az intézményfejlodés szemszogébdl. Vagy a
természetrajz a kezd6fokon csupan olvasmanyszertien, a felsdbb ,,korokben” pedig inkabb rendszeresen, s. i. t.
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feladasat vagy legalabb is megsziikitését okozza. Masodszor pedig: ahol megvaldsithato is a
koncentrikus korok elve, ott azt a visszassagot rejti magaban, hogy az anyag bizonyos
részeinek ismételt tanitdsa valik sziikségessé, ez pedig a tanuld érdeklédésének megfogyat-
kozasaval jar. Ugyanannak 6rokos visszatérése — habar bdvitett formaban is — nem a tanulo
tudasat fogja mélyiteni, hanem inkdbb unalmat és egykedviiséget sziil. Els6sorban ennek
felismerése késztette Zillert és kovetdit arra, hogy elvessék a koncentrikus kordkben valo
anyagelrendezés elvét és helyette a torténeti elvet alkalmazzak, amely azonban (mint lattuk)
még kevésbé megfeleld.

Ha az Gjabb europai tantervek altaldban mind koncentrikus korokben rendezik a miivelddési
javakat, ez nem csupan elvi belatas alapjan torténik, hanem részben gyakorlati inditékokbol is.
Az ilymodon szakaszokra tagozodo tanterv ugyanis lehetdvé teszi, hogy bizonyos mértékig
kikerekitett miiveltséget szerezzenek azok is, akik nem végzik el egészen a kdzépiskolat. Az
elvi kivanalom ebben az esetben csak az, hogy a koncentrikus korokben vald elrendezés
folytan el6allo tagoltsag ne legyen talsagosan siirli, tovabba hogy a miivelddési javaknak vagy
a javak bizonyos részeinek ilymodon sziikségessé valo ismételt feldolgozéasa ne legyen szaraz
¢s mechanikus ismétlés, hanem 1) szempontok alkalmazasdval valéban bdvitse a tanulod
ismeretkorét. Ezért altalaban az a felfogds honosodott meg, hogy alsobb fokon elbeszEld és
¢letrajzi (pl. irodalom, torténelem, foldrajz, természetrajz) vagy elemi (pl. grammatika,
mennyiségtan), felsébb fokon pedig inkabb az Osszefiiggéseket is szamba vevd, rendszeres,
oksagi vagy funkcionalis szempontbo6l kell ugyanazokat a targyakat feldolgozni.

A koncentrikus korokben valod anyagelrendezés emlitett fogyatkozéasai késztették jabban a
didaktikusokat, hogy egy olyan elv alapjan kisérelj¢k meg az eddig felmeriild nehézségek
kikiiszobolését, amely szintén organikus és szisztematikus elv, de nem a tanuld organikus
természetéhez igazodik, sem pedig a targy szisztematikus természetéhez, hanem az élethez.
Ez az 0. n. életegységek szerint rendezé (szimbiotikus) elv, amelyrdél azonban alabb lesz szo,
mivel nemcsak egyazon targy anyagdnak rendezési elve, hanem egyszersmind a targyak
kapcsolatat akarja megteremteni ¢és azonfelil még wjabb moddszeres torekvésekkel is
vonatkozasban all.

B) Targyak kozti koncentracio.

A koncentracidé a kiilonbozd targyak kozt a targyaknak egymaskozti kapcsolatat jelenti,
vagyis az elrendezésnek azt a modjat, amely az egyes, a tantervben egymas mellé¢ rendelt
targyakat nem hagyja elszigetelten egymas mellett, hanem belsé szalakkal torekszik Oket
egymdashoz flizni. Szimultan kapcsolatrol is szoktak ebben az esetben beszélni, szemben az
egyes targyak egymast kovetd sorrendjével, amelyet szukcessziv kapcsolatnak is neveznek.

E szimultdn kapcsolat kovetelményének indokolasa itt is kettds: egyfeldl szisztematikus-
logikai, masfeldl organikus-pszichologiai. Az eldbbi szerint az egyes targyaknak egymas
mellé rendelésében ugyanolyan egységnek kell érvényesiilnie, amind egységet maguk a
tudomanyok is alkotnak. Mint ahogy a tudomanyok rendszere sem elszigetelt diszciplindknak
vonatkozasnélkiili egymasmellettisége, hanem belsO szalak flizik Oket dssze, ugy a tantervben
is, amely végeredményben — igy sz6l az érv — ezt a tudomanyrendszert tlikrozi vissza, Ossze-
fiiggésnek kell uralkodnia. Ebben az értelemben tehat a koncentracidonak az a feladata, hogy a
targy természetében rejld vonatkozasokat felkeresse €és ezeket éppen a targyi Osszefliggés
érdekében érvényesitse.

Az ellenvetés e felfogassal szemben szinte magatdl kinalkozik. A tudomanyok egysége valo-
ban megvolt valamikor, ma ellenben legfeljebb filozofiai program, a valésag inkabb az egyes
tudomanyok széttagozodasat és elszigeteltségét mutatja. Az egyes tudomanyagak viszony-
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lagos fliggetlenségben fejlddnek egymas mellett, sokszor tudomast sem vesznek egymasrol. A
tanterv tehat nem tiikroztethet vissza olyan egységet, amely nincs meg magukban a tudo-
manyokban sem, arrdl nem is szélva, hogy a miivelddési javak rendje nem meriil ki a
tudomanyos javakban, hanem ezek csak egy résziiket alkotjak. Ez a felfogas, amely a targyak
kapcsolatat a targyi szisztematika alapjan akarja biztositani, a miivelddésnek pusztan
intellektualisztikus értelmezésében gyokerezik.

Meggy6zObbnek latszik a masik indokolas, amely a targyak kozti kapcsolat létesitését
pszichologiai megfontolasra alapitja. Eszerint ismeretszerzésiink természetében gyokerezik,
hogy csak az lehet maradand6 lelki birtokunk, ami valamiképpen kapcsolodik mas ismere-
tekkel, mig az elkiilonitett, mintegy zarkaba helyezett ismeretek elsorvadnak. Az oktatas
sikere tehat attol fligg, hogy mennyire képesek az ismeretek egymassal kapcsolatba 1épni,
egymast kdlcsondsen erdsiteni, €s igy a tanulo lelki kimtivelésében is egylitthatni.

Ezt az utdébbi mozzanatot: a kapcsoldsnak a lelki kimiivelésben vald szerepét hangoztatta
kiilonosen Herbart a sokoldalt érdeklddés kovetelményének felallitasaval, de 6 maga és
kiilonosen kovetdi ezt a feladatot merében intellektualisztikus irdnyban vélték teljesithetonek.
Innen van, hogy naluk szinte észrevétleniil a pszichologiai szemponton ismét feliilkerekedik a
logikai. Mas szoval: a kapcsolatokat magukban a targyakban keresték, abbol a meggy6z6-
désbodl indulva ki, hogy ismeretszerzésiink egész folyamata puszta képzetfolyamat, amely
ugyszolvan leképezése a dolgok kozti 0sszefliggéseknek. Ezért ha a dolgok kozt 0sszefiiggé-
seket létesitiink, akkor ugyszolvan magatol 1étrejon képzeteink Osszefiiggése is. Ez az 0. n.
asszociativ koncentrdcio, amely tehat magukban a targyakban keres asszocialasra alkalmas
,,elemeket”.

Ennek az asszociativ koncentracionak tulajdonképpeni kidolgozoja Ziller volt, aki a torténeti
elvet is ennek szolgalataba allitotta. Igy keletkeztek az 6 ismert kulturhistériai fokozatai,
amelyeknek sémdja szerint a lelki fejlodés fokozatainak megfeleléen a miivelddési anyag ugy
csoportosul, hogy minden egyes fokozatnak (= osztalynak) kézéppontjaban bizonyos torténeti-
irodalmi (vagy, ahogy Ziller nevezi: ,¢érziileti”) anyag all, amely az egyetemes kultura
fejlédésének sorrendje szerint tagozddik, és amelyhez azutan az anyag tobbi része megfeleld
asszociativ kapcsolatba 1ép.** Ismeretes, hogy nalunk Ziller tanitvanya, Karman a torténeti
elvet szintén ilyen értelemben asszociativ koncentracid 1étesitésére hasznalta fel. Bar 6 a
kultarhistoriai fokozatokat nem az egész emberiség, hanem a magyar nemzeti torténet alapjan
szerkesztette meg, az egyes torténeti korszakok targyaldsa — egy-egy nemzeti hds koriil
koncentralva — nala is megfeleld irodalmi olvasmannyal és miifajok ismertetésével asszocia-
lodik, azonfeliil az egész magyar nyelvi és torténelmi oktatas kapcsolatban 4ll a latinnal és a
goroggel. Voltak azutan, akik ezen az alapon az asszociativ koncentraciot az egész miivel6-
dési anyagra, tehat a realis targyakra is kiterjeszteni igyekeztek (igy pl. W. Rein).

A vallalkozas els6 tekintetre valoban megkapd, mivel ezzel a miivelddési javak szukcessziv és
szimultdn rendje egy csapasra biztositottnak latszik. Ebbdl érthetd, hogy évtizedekig foglal-
koztatni tudta a didaktikai elméletet és az iskolat egyarant. Ma ellenben mar nem vagyunk
annyira meggy6zodve a kisérlet célravezetd voltardl. A torténeti elv fondksdga mar az el6zok
sordn kitetszett: kovetkezetesen ez az elv nem érvényesithetd, részleges alkalmazéasa pedig

8 V. 6. Tuiscon Ziller Grundlegung zur Lehre vom erziehenden Unterricht. 1865. 427. 1.: , Fiir jede Unterrichtsstufe,
fiir jede Schulklasse muss ein Gedankenganzes, und zwar wegen des sittlichreligiosen Erziehungszweckes ein
Gesinnungsstoff als konzentrieren der Mittelpunkt hineingestellt werden, um welchen sich alles Ubrige
peripherisch herumlegt und von dem aus nach allen Seiten hin verbindende Fdden auslaufen, wodurch die
verschiedenen Teile des kindlichen Gedankenkreises fortwéhrend geeint und zusammengehalten werden. Auf
diese Weise hort der Unterricht auf, ein loses Aggregat einzelner Lehrficher zu sein, was er ausserdem unaus-
bleiblich ist. — A kulturhistoriai fokozatok elméletének részletes targyalasat 1. Finaczy: Didaktika, 85, sk. II.
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erdszakoltsagokat okoz. Ugyanezt mondhatjuk, st még fokozottabb mértékben, a torténeti
elvvel 6sszefonodd asszociativ koncentraciordl is, amely a torténeti elrendezésnek amugy is
merev fokozatait még Onkényesen létesitett kapcsolatokkal és parhuzamositasokkal teszi
torténet kozott ma mar mosolyt keltenek, de végelemzésben éppoly kevéssé indokolhato, ha a
Kéarman-féle tantervben pl. az els6 osztalyban, a ,,monda fokén”, a magyar dskor ¢és honfogla-
las mondai a gordg mitosszal és ugyanakkor a latin tanitds keretében a Roma alapitasara vo-
natkozd mondakkal kertilnek ,,targyi €s érziileti” vonatkozasba. Egyaltalan az asszocidcionak
mint koncentracids elvnek értéke nagyon kérdéses, ¢és alkalmazasa legfeljebb sziik kdrben
lehetséges. Bizonyos kapcsolatok csakugyan fennallanak, amde ezek maguktél addédnak és
hagyomdnyosak. Ilyen pl. a szonoklat targyalasa egyidejii Cicero-olvasmannyal; ilyen a
torténelem ¢és irodalom, a torténelem és foldrajz, a matematika €s természettan egyes
fejezeteinek kapcsolata, ahol tehat az egyébként szétagazd anyag egyes részei a példa és az
elv, a leiras €s a forras vagy a keret, esetleg a szabaly és az alkalmazas viszonyaban allanak
egymassal, de semmi esetre sincsenek a szinkronisztikus egymasmellé-rendelés viszonyaban.
Asszociativ elemek erdszakolt keresése ellenben és ezen az alapon a miivelddési javak
egészének — vagy akar csak a javak egyik korének — egyértelmii rendezése feltétleniil meddo
faradozas és elvieskedd jatéknal tobbnek alig mindsithetd. Ennek az egész asszociacids
koncentracionak elve a régi, elavult képzetpszichologian alapuld didaktikaban gyokerezik,
amely ,,érziileti” oktatasrol besz¢lt ugyan, de ennek feladatat is csupan a ,képzetek meg-
munkalasaban” latta és asszocidciok létesitésével vélte az ,,anyag” emlékezetben-tartasat
eldsegiteni. Holott a megoérzésnek is legjobb eszkdze maga a targy keltette hatas; ahol ez nem
biztositja a megmaradast, ott azt mas targyakkal vald Osszefiiggések mesterkélt felkeresésével
még kevésbé lehet biztositani.

Az asszociativ koncentracionak e merdben intellektualisztikus felfogasan igyekszik ttilhaladni
a szimultan elrendezésnek az a forméja, amelyet Willmann nyoman erkélcsi vilagnézeti
koncentracionak nevezhetiink.* Az egyes targyakat ugyanis miivel6dési értékiik miatt
vesszik fel a tantervbe, tehat nem lehet dket dnkényesen kiragadott kozéppontok koriil cso-
portositani, még kevésbé szolgalhatnak puszta eszkoziil bizonyos kapcsolasi technika gyakor-
lasara. Az emberi tudasnak ¢és ismereteknek valoban megvan a maguk nagy Osszefliggése, ezt
azonban lényegében csak a filozofia tudja megvilagitani, a részletekbdl a részletek felé ezt
hiaba keressiik. Asszociativ koncentracional ezeket az Osszefiiggéseket jobbara csak a tanar
latja, de nem latja még a tanul6. Epp ezért arra kell torekedni, hogy a részletek osszefiiggését
maga a tanulo is valamilyen nagy egészbdl — ha talan kezdetben nem is mindjart megértse, de
legalabb — megérezze vagy megsejtse, ami akkor lesz lehetséges, ha a targyak kozti
kapcsolatot nem annyira targyi érintkezési pontjaikban, hanem inkabb miveld hatasukban
keressiik. Ez mas szo6val azt jelenti, hogy koncentralni az oktatdst nem az anyagnak, hanem
csakis a tanulonak szempontjabol kivanatos. Az iskolai munkénak kell az igazi koncentraciot
megteremtenie, mégpedig azzal, hogy a miivelddési javak Osszességét, az oktatdsnak minden
targyat a feldolgozasban azonos erkolcsi-vildgnézeti szellem hassa at. Tehat az egyik targy
keltette hatdsnak nem szabad a madsik targy hatdsat megbénitania vagy éppen lerontania,
hanem valamennyinek ugyanabban az irdnyban kell 6sszemiikodnie az oktatds végso célja

% Egyesek (pl. Erich Weniger: Die Theorie des Bildungsinhalts, 1930, 53. 1.) egzisztencialis koncentraciorol
beszélnek. A kifejezés azonban itt megtéveszt. Az egzisztencialitds olyasmi, ami megvan, ami épp a létadott-
sag legmélyén gyokerezik, nem pedig olyasmi, ami utdlag, racionalis aktusokkal megteremthetd. Itt ellenben a
miivel6dési javaknak szdndékos €s tervszeri szimultdn rendezésérdl van sz6, ami nyilvan csak racionalisan
végezhetd. Az el6zo fejezetben az egyetemes klasszikat mi is egzisztencialisnak neveztiik, a miivelddési javak
kiszemelésében azonban nem ezt a klasszikat, hanem csupan ennek jegyeit vettiik elvi, vagyis racionalis
mértékiil. Ha a miivelddési javaknak egzisztencidlis rendje eredettdl fogva fennallana, akkor ez — mint
emlitettiik — feleslegessé tenne minden elrendezést. Elvszertien 1étrehozni azonban ezt nem lehet.
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érdekében, ami azonban csak akkor lehetséges, ha atadasuk egységes vildgnézeti alaprol
torténik.*

A koncentraciénak ez a formaja mindenesetre kevésbé kézzelfoghatd, mint az asszociativ;
sokkal nehezebb is ennél, mivel inkabb a javak feldolgozdsanak modjatol fiigg €s ennek is
ugyszolvan észrevétlen hatdsdban nyilatkozik meg, tehat tantervileg nem is rogzitheto,
ellenben kozelebb esik az 0. n. mddszeres koncentracidhoz. Mivel azonban ezt a mddszeres
koncentraciot is gyakran asszociativ iranyban szoktdk magyardzni, azért itt is sziikségesnek
latszik annak hangsulyozasa, hogy a szoban forgd erkdlcsi-vilagnézeti koncentracio nem ilyen
értelemben a tanitas kifejtése folyamén kinalkozd asszociativ elemek felhasznalasat jelenti,
hanem a targyaknak eszmei tartalmara tdmaszkodik és modszeresnek csak annyiban nevez-
hetd, amennyiben ennek alakitd hatdsadban torekszik egységre és Osszefiiggésre. Az erkolcsi-
vilagnézeti koncentracio tehat 1ényegében teleologikus koncentracid, mivel altala a targyak
kolesonds kapesolata a miivelddés végso célja szerint alakul ki. Ezzel szemben az olyan okta-
tasban, amely ennek a teleologikus kapcsolatnak hijaval van (ami eléfordulhat, ha pl. a tar-
gyak kiilonboz6 vilagnézetli tandrok kezében szétszakadnak), a legaprolékosabban kicirkal-
mazott asszociaciok sem fogjak a tanuld miiveltségében a kivant egységet eredményezni.

Az asszociacios ¢s az erkolcsi-vilagnézeti koncentracio mellett azonban még egy harmadik
iranyban is kisérlet tortént a miivel6dés javainak tantervi szimultan elrendezésére, mégpedig
az 0. n. szimbiotikus koncentrdcié alapjan.®” A kezdemény e tekintetben Berthold Otto
névéhez flizédik, s az elv — amely féleg utdobbi idében erdsen hoditott — tulajdonképpen a
modszeres koncentraciot fejleszti a végletekig. Eszerint a miivelddési javak elrendezésének
kiindulopontja nem lehet sem az anyag szisztematikus Osszefliggése, sem pedig a tanul6 lelki
fejlédése, hanem csakis az ¢életvalosag gy, amint a kozos élmény és kozos feldolgozas
szamara tanulonak és tanarnak egyforman adatik. S barmily részletet ad is az életvalosag, ez a
részlet is mindenkor teljes és Osszefiiggd egész. Ezért itt egyaltalan nincs sziikség a régi,
iskolai értelemben vett tdrgyakra: az élet sem ismer tantdrgyakat, hanem csak Osszefliggé-
seket, sajatos egységeket. Ezeket az egységeket kell éppen a tanitasban alapul venni.

A szimbiotikus koncentracio elve tehat végelemzésben feleslegesnek tekint minden tantervet
¢és a kozos élmény targyat alkotod didaktikai egységek keretében kivan mindent tanitani. Arra
nézve azonban, hogy ezt a tanitast hogyan kell kozelebbrdl elképzelni, az elv hivei nem adnak
sem egyértelmii, sem hatarozott felvilagositast. Magatol kindlkoznék az a felfogés, hogy ez az
oktatas egészen alkalomszerii és pusztan a tanuld érdeklédésétdl fiigg. Amde ez ellen az elv
hirdetdi tiltakoznak. Szerintiik itt is teljes tervszeriiséggel lehet eljarni, mivel ez az élet-
egységek alapjan vald tanitds a legkiilonb6zobb munkaformak egylittese (megfigyelés,
elbeszélés, beszédgyakorlat, leirds, rajzolds vagy mintazas, szdmolas, mérés stb.), és legfobb
elénye, hogy a kozos élmény és ennek kozos feldolgozésa altal munkakozdsséget is teremt. A
szimbiotikus elv tehat a koncentraciot 1ényegében a munkaelvre alapitja.

Ahogyan ez az elv ma még eldttiink all, inkdbb program, amely ott is, ahol gyakorlati
alkalmazasat megkisérelték, legfeljebb az oktatds legalsé fokan valt be. A munkaelvvel
kapcsolatban esetenkint a kozépfokt oktatdsban is alkalmazhatd, az elrendezés altalanos
elvének azonban semmiképp sem tekinthetd, mivel az Osszefiiggést nemcsak hogy a targyak
kozt nem biztositja, hanem inkdbb még az egyes targyakon beliil is egészen szétzilalja.

86 V. 6. ezzel az utolso fejezetet.

7 A koncentraciénak ez a modja az Gjabb német pedagogiaban Gesamtunterricht néven ismeretes. Sok
tekintetben rokon ezzel az amerikai Egyesiilt Allamokban alkalmazott (s azutin Szovjetoroszorszagtol is
atvett) U. n. Project-Method, amelyben az oktatds anyaga bizonyos, lehetbleg a tanuld altal felvett tervek
(projektumok) kidolgozasa koriil dsszpontosul.
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A szimultan elrendezésnek a kiilonféle elvekkel kapcsolatban felmeriilé eme nehézségei
magyarazzak, hogy az Ujabb eurdpai tantervek és utasitdsok altaldban nagy ovatossaggal
nyulnak a kérdéshez és inkdbb csak nagy vonasokban jelzik a kapcsolatok lehetdségét, a
részleteket pedig a helyi tantervekre vagy pedig a tanar modszeres eljarasara bizzak.®® A
torekvés altaldban itt is az, mint az egyes targyakon belill alkalmazott koncentracional, hogy
az organikus ¢és a szisztematikus szempont Gsszeegyeztessék, amire kétségkiviil az erkolcsi-
vilagnézeti koncentracié nyujt leginkdbb modot. Ezért a targyak kolcsonds kapesolatdnak
megjelolése ma kivaltképpen ebben az iranyban torténik, kiakndzva ebbdl a szempontbol
els6sorban a nemzeti nyelvben és irodalomban rejldé erkolcesi-vilagnézeti tartalmat, amely a
maga alapvetd jellegével az ily értelemben vett koncentracio létesitésére valdban a legal-
kalmasabb. Ezzel szemben a targyak kozti koncentracionak masik két formdja, az asszociativ
¢s a szimbiotikus, egyarant végleteket jelez, amelyek koziil az elobbi mar nem, az utdbbi
pedig még nem tekinthetd a szimultan elrendezés altalanos elvének.

Emellett azonban elképzelheté a koncentracionak az a modja is, amely az emberbdl mint
kozéppontbol torténik, amire az elvi kiindulds lehetdségét éppen korunk antropolégiai
érdeklodése nyhjthatna. Szellemi- és természettudomanyok ma mar nem allanak oly athidal-
hatatlanul egymassal szemben sem célkitlizésiikben, sem a megismerés mddszere tekinteté-
ben, mint még néhany évtizeddel ezeldtt. S6t immar hatarozottan a természettudomanyoknak
¢s a matematikanak bizonyos értelemben vett ,,humanizalodasarol” is beszélhetiink. Ezért —
mint ahogy a javak kiszemelésének kérdésében is mar utaltunk erre — nem illuzio tobbé arra
gondolni, hogy az iskolaban is az ember keriiljon a kozépre és a miivelddési javak kapcsolatat
ismét — bar most kitdgultabb értelemben — ez a humanus szempont teremtse meg. Ez azonban
olyan gondolat, amely még kidolgozasra var.

Irodalom. (Az el6z6 fejezetben emlitetteken kiviil): Otto Willmann: Didaktik als Bildungslehre 5. kiad. 1923.
64-69. §. — Tuiscon Ziller: Allgemeine Padagogik 3. kiad. 1892. — U. a.: Grundlegung zur Lehre vom erzichenden
Unterricht. 2. kiad. 1884. — Fr. Wilh. Dorpfeld: Grundlinien einer Theorie des Lehrplans. 5. kiad. 1911. — F.
Hollkamm: Die kulturhistorischen Stufen und ihr Verhéltnis zu den konzentrischen Kreisen. 1901. — R.
Honigwald: Zur Theorie des Konzentrationsunterrichts (Zeitschr. f. Phil. u. phil. Kritik. 1917.) — Karman Moér: A
nevelés feladatai. Adalékok a gimnaziumi oktatds elméletéhez. Bp. 1914. 99. sk. 1. — August Messer: Der
konzentrische Unterricht. 1926. — Carl Reichhardt: Konzentration (Neue Jahrb. f. Wissensch. u. Jugendbildung
1926. 347-361.) — Paul Reiniger: Sinn, Grenzen und Mdglichkeit des Gesamtunterrichts. 1933.

% fgy pl. a Richtlinien fiir die Lehrpline der hoheren Schulen Preussens. 1925.
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II1. Az oktatas lefolydsa. (A médszer elmélete.)

A miivel6dés javainak kiszemelése €s elrendezése elsdsorban kulturfilozéfiai feladat. A tanuld
szempontja természetesen mar ekdzben is figyelemben részesiil, mégis szorosabban véve
akkor beszéliink oktatasrol, ha ezekkel az elvszerlien kiszemelt és elrendezett muivelddési
javakkal érintkezésbe hozzuk a tanulot, ami mindenkor bizonyos tervszerli eljarasok utjan
torténik. Ezeket az oktatds célja altal meghatarozott és a tanuld megismerési aktusaihoz
alkalmazott eljarasmodokat s a veliik létrehozott lelki hatasokat, egyszoval az oktatas
lefolyasat targyalja a didaktikanak modszertani része.

Az oktatds modszerét mindig a személyre-iranyultsag jellemzi, szemben példaul a tudoma-
nyos kutatds modszerének targyra-iranyultsdgaval. Vagyis az oktatasban egy szubjektum (a
tanar) mindig bizonyos rahatast fejt ki egy masik szubjektumra (a tanuléra), hogy ezzel
bizonyos lelki folyamatokat inditson meg benne. Ez a személyrdl személyre iranyultsag
természetesen az 0. n. csoport- vagy osztalytanitdsban is fennall. A rdhatdsok itt is, bar
kozosségre iranyulnak, de mindig egyeseket érnek. Epp ezért a tomegtanitds elnevezés
tulajdonképpen egészen helytelen. Nem szolva arrol, hogy a tomeg teljesen amorf kozosség,
az iskolai osztdly pedig nem az, de egyaltalan tomeget nem is lehet tanitani, legfeljebb
kozvetleniil, szuggesztiv tton befolyasolni, anélkiil azonban, hogy e befolydsolds mértéke itt
valaha is ellendrizhetd volna. Ezzel szemben a tanitdsban — ahogy e tevékenység fogalmi
elemzése alkalmabol ramutattunk — a személyes rdhatds mindig kozvetett uton, azaz bizonyos
objektiv tartalmak (miivelddési javak) kozlése altal torténik, s a rdhatés foganatja is itt mindig
ellendrizhetd. A kozvetlen, szuggesztiv elemek természetesen itt sem hidnyoznak, ezek
azonban a kozlés folyamatat csak mintegy eldsegiteni, tdmogatni hivatottak. Maga a kozlés
ellenben sohasem lehet spontan és 6sztonds, hanem mindig tudatos és szdndékos, vagyis célra
irdnyitott, ennélfogva a tanitdsnak mint kozvetité rdhatdsnak mindig van formdja és van
menete.

A kettd természetesen mindig egyiitt szerepel az oktatds lefolydsaban €és egymastol elvalaszt-
hatatlan. A forma inkabb a miivelddési javak nyuajtdsdnak modjat jelenti, a menet pedig a
javakkal valo érintkezésbejutas lelki aktusainak bizonyos egymasra kovetkezését, folyamatat
fejezi ki. De minden menetnek van bizonyos formdja, amelyben kiilséleg is megnyilvanul és a
forma mindig csak az oktatds menetében kap értelmet, 6nmagédban ellenben jelentéstelen.
Kiilon-kiilon valo targyalasukat épp ezért csak technikai okok indokolhatjak. Ez a targyalds
mindenesetre altalanos, vagy gy is mondhatjuk: formalis jellegli, vagyis mindaz, amit az
oktatas formdjara és menetére nézve elvileg megallapitani sikeriil, az az oktatas lefolyaséara a
miuvelddési javak sajatos jellegére valo tekintet nélkiil egyforman érvényes. Ezek az altalanos
elvek azutan nyilvanvaléan a miivelddési javak természete szerint is alkalmazést nyerhetnek.
Ennek az alkalmazasnak mikéntjét egyfeldl az oktatas technikdja, masfeldl pedig a részleges
(vagy alkalmazott) mddszertan hivatott megvilagitani. Az erre vonatkoz6 kérdések kifejtése
azonban mar kiviil esik az 4ltalanos didaktika feladatkorén.

1. Az oktatas formaja.

Az oktatds formdja tulajdonképpen a kozlés kifejezési modjat, tehat a miivelddési javak
feltarasanak és feldolgozasanak kiils6 eszkdzét, mintegy keretét jelenti, amelyet épp ezért még
nem igazi modszernek, hanem inkabb csak moddszeres kelléknek, az oktatasi technika altala-
nos jellegli alkalmazasanak szoktak tekinteni. Mivel azonban — mint emlitettiik — minden
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madszeres eljarasnak mindig bizonyos formdja van, azért a format az oktatasban mindenkor
sziikségképpinek és melldzhetetlennek kell tekinteniink.

A didaktikai hagyomany az oktatasnak féleg harom ilyen alapformdjat ismeri.

Legrégibb formdja az oktatdsnak az, amikor a miivelddési javakat a tanar ugy kozvetiti a
tanulonak, hogy pusztan mint ismerettartalmakat folyamatosan elmondja, el6adja, kifejti dket,
maga a tanulé pedig csupan figyel és esetleg jegyez. Epp ezért az oktatisnak ezt a formajat
eléaddo forménak vagy hagyomanyos nevén akroamatikus (d&xpodouar = meghallgatni)
formanak szoktuk nevezni. De mivel az oktatdsnak ez a formdja csakis intellektualis (vagy
intellektualizalhat6) muvelddési javak kozlésére alkalmas, amellett pedig mindenkor tartds
figyelmet kovetel a tanul6tol és konnyen kifaraszthatja, viszont a figyelem ingadozasa, tehat
az eldadottak megértése a tandr részEerdl bajosan ellendrizhetd €s ellensulyozhato, azért csak
targyilag indokolhatd esetben és inkabb csak az oktatasnak felsobb fokan alkalmazhato,
amikor t. 1. a tanul6 szdndékos figyelmével mar szamolni lehet. Nagyobb didaktikai egységek
elokészitése vagy Osszefoglalasa alkalméabol vagy Osszefliggd gondolatsorok targyalasakor
(pl. a matematika vagy a torténelem tanitdsaban) az el6add forma alkalmazasa sokszor
mell6zhetetlen. De ilyenkor is a tanarnak nem szabad soha felednie, hogy kozépiskolaban
nem el0adas, hanem tanitds, vagyis mivel0dési javaknak tanul6 és tanar k6z6s munkéjaval
valo feldolgozasa folyik, ezért célszerli lesz, ha kdzbevetett kérdésekkel vagy ismétlésekkel és
Osszefoglalasokkal gatat vet a figyelem esetleges ellankadasanak, ami kétségkiviil az ismer-
tetett targyi tartalmak megértését kockaztatna s ennek kovetkeztében hézagokat idézhet el a
tanuld tudasaban. A vilagossag, attekinthetdség és tagoltsag, tovabba a kifejezésmod valo-
gatottsdga is (amint mar Niemeyer ramutatott) nagy mértékben eldsegitheti a folyamatos
eldadasnak figyelmes kovetését. Az eldadd forma tiszta és kovetkezetes alkalmazasanak igazi
teriilete azonban természetesen nem a kozépiskolai, hanem mindenkor az egyetemi oktatas
lesz, minthogy a problémak rendszeres kifejtése, a tudomanyos kutatds modszereinek megis-
mertetése csak Osszefliggd targyalas alapjan lehetséges.

Ezzel szemben az 0. n. parbeszédes formaban lefolyd oktatds a tanar és a tanulod kozt valta-
kozo kérdések és feleletek fonalan dolgozza fel a miivel6dési javakat (ezért nevezik erotema-
tikus formanak is, ebbdl: éowrnua = kérdés). A parbeszéd valdban legtermészetesebb formaja
az oktatasnak, mert kozvetlen kapcsolatot 1étesit a tanar és a tanuld kozott, altala a tanar kdzos
munkat végez novendékével és barmikor konnyen meggy6zddhetik arrdl, hogy a kozolt
tartalmakat a tanul6 csakugyan megértette-e. Didaktikai elonye kivaltképpen abban all, hogy
leginkabb megfelel a megismerés pszichologiai feltételeinek, mivel a figyelmet allandoan
¢bren tartja, a tanulot fokozott ontevékenységre serkenti s az ismertetett targyat folyton 1j
meg Uj oldalrol vilagitva meg, eldsegiti megértését.

Alkalmazasanak sikere azonban a kérdésnek pszichologiailag helyes modjatol fiigg. Pszicho-
logiailag altalaban akkor helyes a kérdés, ha vilagos és hatdrozott, azaz sem metaforikus, sem
hipotetikus; ha a targyra rairdnyulod, vagyis nem tobbértelmii, sem pedig tobb kérdést
magaban nem foglalo; ha nyelvileg helyes, egyszersmind kelléen van hangstlyozva, s ezzel
félreértéseket kizar; ha sem oly konnyli, hogy a tanuld6 megelégedjék a puszta verbalis
felelettel (ahol t. 1. a felelet ismétlése csupan a kérdésnek), sem oly nehéz, hogy megakasztja a
tovabbhaladast €s folytonos kisegitd kérdéseket tesz sziikségessé; ha helyesen el van osztva,
vagyis a tunyakat, félénkeket és meglapuldkat is belevonja a kozos munkéba s ugyanakkor
nem csupan a tortetOket engedi érvényesiilni; végiil, ha kozvetleniil a kapott feleletekre épit
tovabb ¢s henye kozbevetésekkel vagy felesleges elismeréssel nem €keli szét a targyalast.
Mindazonaltal a legcélszeribben vezetett dialogus mellett is az Osszefliggések fonala a tanar
kezében van s igy a tanuld e forma kizarolagos alkalmazasa 4ltal 6ndllotlansagra szokhatik;
azonfeliil figyelme a feldolgozando tartalmaknak kérdésekre és feleletekre valo szétaprozasa
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kovetkeztében konnyen elmeriilhet a részletekben, s ezzel elveszitheti az egészen valo
attekintést; arrol nem is szolva, hogy a feleleteknek mar a parbeszédes forma élénksége miatt
is megkivant rovidsége kifejezésbeli pongyolasdgra szoktathatja.

Ezért tort utat maganak jabban mind szélesebb korben az a felfogas, amely a dialégus
sulypontjat a tanar kérdései helyett a tanulok kérdéseiben jeloli meg. Elvileg e torekvés
egyaltalan nem 0j: mar Locke, még inkabb Rousseau siirgette, amiodta pedig az dntevékenység
altalanos jelszova valt, ennek legfébb eszkozét éppen a tanulok kérdéseiben lattdk. Ma sza-
mos reformirdny (pl. a Dalton-terv) mar csupan ezekre kivan épiteni, abban a meggy6zodés-
ben, hogy csakis ezuton nevelheté a tanulé komoly targyilagossagra és Onallosdgra. Nem
lehet tagadni e torekvésnek bizonyos mértékii jogosultsagat. Ma mar csakugyan megokoltnak
latszik, hogy a tanuldk kérdéseinek nagyobb teret biztositsunk, mint a mtltban tortént. Foleg
azokban az esetekben, amikor a tanulok valamit nem értettek meg, vagy amikor hazi
feladataik, esetleg olvasmanyaik kdzben nehézségekre vagy problémadkra bukkantak, amelyek
alkalmasak a kozos megbeszélésre. Tovabba figyelembe kell venni, hogy a tanuldk kérdései
adnak leginkabb alkalmat a tanarnak arra, hogy megismerje névendékeinek sajatos érdeklo-
dését, felfogasmodjat, kétségeit, esetleg — a serdiilés koraban — belso, rejtegetett lelki kiiz-
delmeit s ezzel hozzédjuk kozelebb férkézzék. Merdben elhibazott dolog volna azonban, ha az
oktatast teljességgel a tanuldk kérdéseire akarndk alapitani, mert ez elejét venné minden
szamonkérésnek ¢és szamadasnak, tag teret nyitna a feleltlen fecsegésnek és ezzel veszélyez-
tetné az oktatas komolysagat. Hasonld okokbol a tanuldk kolcsonds kérdéseinek alkalmazasa
is csupan okkal-moddal ajanlatos, és csupan ott, ahol mar kifejlodott a tanuldkban a tiszta
targyi érdeklodés, egyszersmind a szolidaritasnak — egymas segitésének ¢és ellendrzésének —
érziilete is.

Mindamellett bizonyos targyak természetiiknél fogva nehezen tiirik meg a parbeszédes
format, igy pl. a torténelem vagy az irodalom. Ezért foleg elbesz¢éld jellegli targyakban az
oktatas a parbeszédes forma mellett mindig alkalmazni fogja az eléadast is, annal is inkabb,
mert ezaltal dsszefiiggd gondolatsorok elmondésara készteti a tanulot. E tekintetben a régi
iskola valoban elényben volt a mai felett; ha az ontevékenységet kevésbé juttatta is érvényre
¢s sokat ,,reprodukaltatott”, mindenesetre megtanitott szabatosan beszélni.

Végiil az oktatasnak harmadik formdja ugy vezeti ra a tanuldt az 0 ismeretre, hogy meg-
mutatja az oktatas targyat, szemléletesen elébe allitja, esetleg eldtte 1étrehozza, ,,megcsinalja”.
Ebbdl érthetd hagyomanyos elnevezése is: deiktikus forma (dewxvivar = megmutatni).
Régebben csupan bizonyos készségek megtanitasara vélték ezt az oktatasi format alkalmasnak
(pl. helyes kiejtés, szavalas, kézimunka); a munkatanitasi elv térfoglaldsa 6ta azonban szerepe
jelentdsen kiszélesedett, mivel a szemléltetés modszeres elvével keriilt kapcsolatba, azzal a
feladattal, hogy a tanul6 ismeretszerzésének élményszeriiségét kozvetleniil a targybol eredd
hatasokkal biztositsa, masfeldl pedig, hogy a nem-szemléleti jellegli tartalmak elsajatitasat is
kozvetlenné tegye az ismereti aktusoknak cselekvésformakka valo feloldasaval. A targynak,
illetve a cselekvésnek ez a megmutatasa azutdn — dsszekapcsoldodva a tanulok kérdéseivel —
adja a munkaoktatas altalanos formajat: a tanul6 kérdez, a tanar megmutat. Ha a mérsékeltebb
iskolai pedagogia ebben a felfogasban nem fog is fenntartds nélkiil osztozni, — mert hiszen
vannak oly miivelddési javak, amelyek egyaltalan nem kozolheték megmutatissal, még
kevésbé oldhatok fel cselekvésformakka — mégis kétségtelen, hogy ma az oktatds e forma
alkalmazasara sokkal tobb lehetdséget nytjt, mint hajdan. Mivel azonban a tandrnak mindig
meg kell gy6zddnie arrdl, hogy a megmutatott ismerettargyat vagy cselekvési komplexumot a
tanuld valoban helyesen megértette-e, ezért e forma 6ndlldoan soha sem alkalmazhatd, hanem
mindig sziikségessé teszi az oktatds egyéb formadinak, féleg a parbeszédes formanak
alkalmazasat. Ott pedig, ahol a targy természete a megmutatast egyaltalan nem engedi meg,
nyilvan a folyamatos vagy a parbeszédes kozléshez fog folyamodni.
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A didaktikai irodalomban az oktatasnak e harom alapforméja mellett ezeknek még néhany
alfajaval is talalkozunk, amelyek azonban rendszerint csupdn mas elnevezései, esetleg
osszefonodasai az ismertetett alapformaknak. fgy az oktatasnak 0. n. magyardzo és értelmezd
formaja lényegileg azonos a hagyoményos eldadd formaval, legfeljebb azzal a tobblettel,
hogy a tanar itt a miivelddési javakat nemcsak egyszertien kozli, hanem kiilonb6z6 oldalrol,
esetleg Osszefliggéseiben is megvilagitja. Viszont a parbeszédes tanitasi formanak gyakran
emlegetett valfaja a rdtalaltato vagy ravezeto (heurisztikus vagy szokratikus) forma, amely
megfeleld kérdésekkel az egyes esetek egész sordnak megvizsgalasa alapjan a tanuloval
mintegy indukéltatja az eredményt vagy a megoldast olymddon, hogy ezt latszolag 6 maga
Jalalja ki”.* Ez a ratalaltatds mindenesetre az oktatdsnak legmiivészibb, de egyuttal
legnehezebb modja. Alkalmazasdban ugyanis a tanarnak mindig szdmolnia kell a ratalaltatd
miuvelet folyamén a tanuloban fellépd fesziiltséggel, amely épptgy lehet a helyes, mint a téves
¢és az oktatds menetébe zavardlag beékelddé megoldasok forrasa és igy értenie kell hozza,
hogy az utobbiak felmeriilésének még idejében elejét vegye. Epp ezért jol kell ismernie a
gyermeki vagy ifju lelket, valéban ,,novendékével egyiitt kell ligetnie” miként mar Montaigne
kivanta, hogy megfeleld kérdések felvetésével a helyes nyomra vezesse. Tulajdonképpen a
tanarnak is mindenkor ki kell ,,taldlnia”, hogy mi megy végbe a tanuldoban, mert csak igy lesz
képes kérdéseivel felidézni ¢és fokozni a tanul6 taldlékonysdgat. Mindez finom tapintatot és
alkalmazkodoképességet kivan. Valoban sehol sem sziikséges annyira a tanar ratermettsége,
mint éppen a ratalaltatds alkalmazasaban, mert ligyetleniil vezetett heurisztika a tanitast csak
unalmassa és farasztova teszi. Ellenben ha a tanar az oktatdsnak minden szalat a kezében
tartja, a ratalalas alkalmazasanak elonyei kétségbevonhatatlanok, mert erdkifejtésre 0sztonzi
és kovetkezetességre szoktatja a tanulot, magat az oktatas menetét pedig elevenné és 6rommel
teljessé teszi. A rataldltatas alkalmazasa mindenesetre a legbiztosabb ellenszere a puszta
verbalis ismeretnek, mert igazi élményen alapszik. Ezért ajanlottdk és ajanljak minden kornak
reformpedagogusai, €liikon Rousseau-val, a heurisztikus eljarast. Emil mindenre maga ,,jon
ra”, mert preceptora ,ratalaltatja” a megoldasokra. A modern didaktikusok is, amikor minden
téren a tanuld Ontevékenységét, sajat munkateljesitményét siirgetik, tulajdonképpen a
heurisztika alapgondolatabdl indulnak ki. Ennek ellenére az iskolai oktatasban a heurisztika
alkalmazasa aranylag ritkan és akkor is csak kelld dvatossag mellett lehetséges, mégpedig
nemcsak technikai akadalyok miatt, — ugyanis tulsagos sok id6t venne igénybe s azonfeliil nem
is minden targy felel meg neki —, hanem azért is, mert nem kivanatos meglepetésekkel jarhat s a
mer6 okoskodas hajlamat fejlesztheti ki a tanuloban. Az oktatas mddszeres menete célkitiizést
kivéan; a tanulonak tudnia és éreznie kell, mily cél felé iranyul az oktatds s nem szabad benne
annak a hitnek keletkeznie, hogy ismereteink egész tartalma pusztan kiokoskodhato.

Emliteni szoktdk ezenfeliill a parbeszédes formanak még egy masik alfajat is, t. 1. a
katechetikust, amely elore megfogalmazott, tételekbe foglalt kérdések és feleletek formdjaban
dolgozza fel a miivelddési javakat s igy tulajdonképpen egyenes ellentéte a ratalaltatd
formanak. Mint a begyakorlasnak és a szamonkérésnek egyik moédja a kdzépkori iskolai
gyakorlatban alakult ki: Beda Venerabilis és Alcuinus tankonyvei szolgaltattak ra elészor
példat. Mindamellett a katechetikus tanitdsi forma alkalmazdsa mindenkor inkabb csak a
vallasi oktatasra szoritkozott s bar a késobbi szazadok folyamén taldlkozunk kisérletekkel,
amelyek az oktatdsnak mas teriiletén is érvényesiteni torekedtek (igy pl. Erasmusndl,

% Ismeretes, hogy igy tanitott a torténeti Szokratész Athén agordjan, mindenesetre kevésbé a pozitiv ismeret-
kozlés, mint inkabb kutatds, a rajutds vagyatdl 6sztondzve, nemcsak hallgatoi, hanem legtobbszor dnmaga
eltt is kozvetlenségében fejtve fel valamely kérdés szovevényét. Epp ezért az iskolai oktatasban ez eljarasnak
,»szOkratikus” megjelolése még tisztan formai szempontbol sem egészen talald, mivel itt a tanarnak mindig
elére ismernie kell az eredményt vagy megoldast, amelyet a tanuloval fel akar fedeztetni és a heurisztikdnak
sohasem szabad ,,holt pontra” jutnia.

82



Comeniusnal), voltaképpen mégis csak a felvilagosodas idején tudott maés targyak tanitdsdban
is meghonosodni (Rochow, Felbiger s ennek nyoman a mi Ratio Educationisunk is ajanlja).
Mivel azonban a katechetikus forma mindig mar kész ismeretekre tdmaszkodik s legfeljebb a
tanultaknak 1ényegét helyezi — parbeszédes megformulézas altal — élesebb megvilagitasba,
azért altaldban hijaval van a kdzvetlenségnek és elevenségnek. Nyilvan ebbdl magyarazhato,
hogy ma mar ugyszolvan teljesen kiszorult az iskolai oktatasbol s legfeljebb az oktatas

crer

amelyet a tanul6 még nem képes Gsszefiiggden eldadni.

Végiil az ujabban gyakran emlegetett megfigyelteto és hasonloképpen a cselekedteto formak —
értve az utdbbin maganak a tanulonak irasbeli vagy szobeli eldadédsat, munkdjat, stb. — rész-
ben a megmutatd és az eléadd vagy parbeszédes formak Osszefono6dasabol allanak eld,
részben azonban mar atmenetet jelentenek az oktatds menetének egyes fazisai felé.

Az oktatas formdja mindenkor elsfsorban a tanar magatartdsara vonatkozik; arra, hogy 0
hogyan banik a miivel6dési javakkal, s hogyan kozvetiti dket a tanulonak. Nyilvan ez a
magyarazata annak, hogy amiota fokozott mértékben a tanulok ontevékenységére fordult a
figyelem, a tanitasi forma kérdése némileg hattérbe szorult. A tanuld Ontevékenységének
érvényesiilése esetén ugyanis egészen lényegtelennek latszott, hogy a tanar miképpen, mind
,formaban” tanit, mert formakrol — ez volt a kialakult vélemény — csak addig lehet beszélni,
amig a tanitds kozvetités, a munka ellenben kozvetlen s igy itt nincs sziikség semmiféle
formara, vagy ha van: ezek maguktol adédnak. Legjobb esetben tehdt a format is az on-
tevékenységi elv szolgalataba allitottdk (tanulok kérdései, megmutatas, ratalaltatas), de még
gyakrabban egészen kikiiszobolni igyekeztek. Bizonnyal jogosulatlanul, mert mindaddig,
amig a nevelés ¢és tanitds nem puszta onnevelés ¢és autodidaxis, hanem személyrél-személyre
valo rahatas, ez sziikségképpen valamilyen formaban torténik, még akkor is, ha a tanari
rahatas sziik korre szoritkozik és az igazi tevékenység a tanuldra esik. Nem szabad azonban
soha elfeledni, hogy ezek a formak nem kizarolagosak, vagyis felsorolasuk nem azt jelenti,
mintha bizonyos targyak tanitdsdban csak bizonyos formak volndnak alkalmazhatok, hanem
ezek valtakozva érvényesiilhetnek, sot egymassal egyidejiileg is 6sszeszovOdhetnek, aszerint,
ahogy a targy természete ¢s az alkalom megkivanja.

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

2. Az oktatas menete.

Az oktatds formdi magukban véve még kordntsem biztositjdk az oktatds modszerességét.
Modszeres eljarasrol tulajdonképpen csak ott beszélhetiink, ahol a személyrél-személyre valo
réhatas aktusainak van bizonyos meghatarozott menetiik, egymdasrakovetkezésiik s ahol épp
ezért ez aktusok mindegyike célszer(i és indokolhatd. A modszer tehat a tanuloban mindenkor
tervszerien 1déz eld és iranyit bizonyos lelki folyamatokat s ennélfogva természetszeriileg
alkalmazkodnia kell a megismerés altalanos lefolydsdhoz. Mivel azonban ez a tervszerd
rédhatas, a lelki folyamatoknak ez a meginditasa az oktatds keretében mindig kozvetve,
bizonyos miivelddési javak kozlése tjan torténik, azért sziikségképpen szamot kell vetnie
maguknak e miivel0dési javaknak targyi szerkezetével is.

Ilyenforméan a mddszer elvi megallapitdsanak is alanyi és targyi, vagy ahogy altalaban meg-
jelolni szoktak: pszichologiai és logikai feltételei vannak, bar ehhez mindjart hozza kell fiizni,
hogy ez a kettds szempont ezuttal is csupan a targyalasban kiiloniilhet szét, magadnak a modsze-
res eljarasnak aktusaiban ellenben mindkettonek egyszerre és egységesen kell érvényesiilnie.
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A) A logikai menet.

Torténetileg az oktatds modszeres menetének ez a kettds oldala nem egyszerre valt tudatossa.
Szazadokon keresztiil ugyszolvan kizarolag csak a targyi feltételekre fordult a figyelem, s e
tekintetben maganak a mivelddési javak elosztdsdnak oly hatasokat tulajdonitottak,
amelyeket ma a modszertSl varunk. Igy az az eljards, amelyet Herbart ota analitikus és
szintetikus tanmenetnek szokas nevezni, ° lényegében vagy legaldbb is csirdjaban mar a régi
iskolaban is ismeretes volt, ahol nyilvanvaléan maganak a tudoményos kutatas modszerének
mintdjara alkalmaztak.

Az analitikus modszer valamilyen adott egységet didaktikailag tigy dolgoz fel, hogy részeire,
alkotd tényezdire, viszonyaira vagy jegyeire bontja szét, s ezek tisztdzasa és megvilagitasa
alapjan igyekszik az adott egységet, mint egészet megértetni vagy magyarazni. Az analizis
tehat mindig konkrét esetek megfigyeltetésebol halad az absztrakcio felé; az egyes jelensé-
gekben felismerteti az altalanos szabalyt és a jelben megérteti a jelentést. Analizis érvényestil
ezért mindeniitt, ahol valamilyen meglévd ismeretet vagy készséget ,.tudatositunk”, tehat
példaul a nyelv- és irodalomtanitdsban, amikor egy mondat elemzése altal értetjilk meg az
egyes mondatrészek jelentését és funkcidjat, vagy amikor egy koltdi mii olvastatasaval
ismertetjilk meg a miifajt. Az analitikus mddszert alkalmazzuk a fizikai oktatdsban, amikor a
végzett kisérlet, alapjan vonjuk le a térvényt, vagy a matematikatanitdsban, amikor valamely
tétel felallitasara példak megoldasaval jutunk el. Mivel az analizis igy mindenkor valamilyen
adott egészbdl indul ki s ennek taglaldsa alapjan vezet a részek Osszefliggésének felismerésére
és az altalanositasra, regressziv médszernek is nevezik. Ujabban viszont az analizisnek ez a
didaktikai fogalma némi jelentésvaltozason ment keresztiil, mert itt is, mint altalaban a
nevelés és oktatas egyéb kérdéseiben, a tanulok ontevékenységére esik nagyobb hangsuly, s
igy analizisen nem annyira az oktatds menetének egyik logikai alapjat értik, amelyet az
ismeretelsajatitas biztositasa érdekében a tanar alkalmaz, mint inkdbb azt a képességet,
amelynek a tanuloban kell kifejlédnie.

Mindamellett az analizis az oktatasban csak ritkdn érvényesiil egymagaban: rendszerint
Osszeszovodik a szintetikus modszerrel, amely a részek Osszefiiggésének felismerése alapjan
az egységet mintegy megkonstrualja, és ebbdl érteti meg azutan az egyes konkrét eseteket.
Amig tehat az analizis a konkrét adottsagok fogalmi feldolgozasara torekszik, addig a szinté-
zis az absztraktumokat konkrétumokkal vilagitia meg és az altalanosat mintegy szemléletessé
teszi. Ezért valahanyszor az oktatasban a szabalybol, a tantételbdl, a ,,fogalombol” mint
altalanosbodl indulunk ki és ennek tartalmat felfejtjiik, példakkal a tanulé elé allitjuk, szdmara
igysz6lvan tapasztalativa tessziik, eljarasunk szintetikus lesz. Igy példaul amikor a matemati-
katanitasban a szam, a vonal vagy a sik fogalmabdl indulunk ki; vagy amikor az egyes tan-
tételeket példakon mutatjuk be, tulajdonképpen szintetikus modszerrel éliink. Hasonloképpen
a fizikatanitasban is ott, ahol a matematika tételeit alkalmazzuk, a szintetikus modszer szerint
jérunk el. A szintézis érvényesiil a torténelemtanitasban is, valahdnyszor a targyalds folyaman
elvont fogalmakkal talalkozunk (amind pl. tiirannusz, oligarchia, abszolutizmus, demokracia
stb.), amelyeknek tartalmat a tanuléonak meg kell magyardznunk, hogy a konkrét torténeti
alakulatokat megérthesse veliik. Mivel pedig ilyenkor mindig az altaldnosbdl kiindulva
vilagitjuk meg részleges jegyeit, tehat az altaldnosnak tartalmat mindinkabb mélyitjiik a
megértés szamara, ugyhogy egyre tobbet-tobbet fedeztetiink fel benne és ezzel egyre széle-
sebb tavlatokat nyitunk meg a tanulod eldtt, azért a szintézist progressziv modszernek is
szoktak nevezni.

% Herbart: Allgem. Pad. I1. 5. — Umriss 105-130; 214-215 §.
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Bér ilymodon a szintézis éppen az oktatas legtermékenyebb eljarasanak bizonyul — hiszen
minden megértés valoban mindig az altalanosbol, a fogalombdl torténik és minden igazi
megértés legbiztosabb ismertetdjegye az alkalmazds, amely lényege szerint szintetikus
természetli —, azért mégis egymagaban éppoly kevéssé alkalmazhato, mint ahogy az analitikus
modszerrel sem élhetlink kizardlagosan, hanem minden targy keretén belill a kétféle
modszernek ossze kell miikodnie. Minden szintézis elézetes analizisen épiil, mint ahogy
viszont minden analizis mintegy immanensen magéaba zarja a szintézist. A szintézis csak ott
lehet valoban termékeny, ahol a részeket az analizis mar megmunkalta, viszont az analizis
csak akkor indulhat meg, ha a szintézis adott a megmunkalas szamara valamilyen egységet.

A kétféle eljaras tehat kolcsondsen feltételezi egymast. Ennek az egymas feltételezésének és
Osszefonodasanak sajatos esetét tarja fel az az eljaras, amely Willmann ota genetikus modszer
néven ismeretes, s amelynek 1ényege abban all, hogy a dolgokat keletkezésiikben ismertetjiik
meg a tanuloval, vagyis az ismereti targyat organizmusnak tekintjiik, amelynek egyes tagjait
abban az Osszefliggésben, ahogy eredetileg kialakultak tessziik tudatanak tartalmava, amely
szintén ,,organizmus”. Tehat példaul a torténelemben, amikor valamilyen allam keletkezését a
létrehozo tényezdk (események, személyek stb.) ismertetésével magyarazzuk, de ugyanakkor
az allambodl mint létrejott alakulatbol, mint organikus egészbdl értetjiik meg az adott esetben
az allamalkotas felé iranyul6 torekvést. Vagy a nyelvtanitasban, amikor az egyes mondat-
részek jelentését és funkciojat elobb az egyszerli mondat elemzése alapjan értetjilk meg, majd
a bovitett és végiil az sszetett mondat elemzése alapjan végezziik el ugyanazt, gy azonban,
hogy ezzel a nyelvnek mint organikus egésznek a szelleme feltaruljon a tanuld el6tt, ahogy
torténetileg kialakult s ahogy éppen az egyes mondatrészek szerepében is mindig jellemzden
megnyilvanul. Vagy a biologidban, amikor egy ¢€l6lény fejlédését embrionalis allapotatol
kezdve nyomon kisérjiik, de ugyanakkor ezt a fejlddést és ennek torvényszertis€gét a teljesen
kifejlett organizmusbol mint egészbdl értetjiik meg.

Nyilvanvalé azonban, hogy mindezekben az esetekben csupan az analizis €s a szintézis
osszekapcsolasarol van szd, mert valamilyen adottsdgnak mint organikus egységnek elemzése
altal jutunk el a tagok Osszefiiggésének felismerésére, ugyanakkor azonban a tagokban mar
eleve az egészet latjuk s ebbdl az egészbdl mint altalanosbol kiindulva az adottat az altalanos-
nak ugyszolvan egyik eseteként, tehat idobeli fellépésében, fejlédésében mutatjuk be. Mai
szoval: a genetikus modszer mindig az okbol magyaraz, de a célbol értet meg: a konkrét
ismereti targyat keletkezése feltételeiben, fejlodésében vizsgalja, de ugyanakkor ebben a
vizsgalatban mindig az egésznek, a teljes kifejlettségnek szempontjait is érvényesiti. Ezért a
genetikus modszer alkalmazéasanak az oktatds mindama teriiletén, ahol torténetrdl, fejlodésrol,
folyamatr6l van szd, lehetdsége nyilik. De nem minden targy alkalmas ilyen organikus-
genetikus feldolgozasra, tovabba ott is, ahol alkalmazasa helyénval6 lehet, az oktatds kimért
keretei mégis meghiusithatjak alkalmazasat.”'

Az analizis és a szintézis mint a mddszeres eljarasnak két logikai mozzanata, a targy szem-
pontjabdl hatdrozza meg az oktatds menetét. Az analizis az adott ismereti targyat mintegy

! gy pl. lehetetlen volna az iskoldban a nyelvfejlddési alapon valé nyelvtanitas. Mindezeknél fogva vannak,
akik nem is tekintik a genetikus modszert az oktatas kiilon modszerének (pl. nalunk Finaczy), hanem az
organikus-genetikus szempontot csupan a targykiszemelés, illetéleg csoportositas (tehat nem a feldolgozas)
egyik elvi szempontjanak fogjak fel. Ehhez meg kell jegyezni, hogy az ujabb didaktikai irodalomban a
genetikus modszer elnevezés is a Willmannétol némileg eltérd értelemben fordul eld. Mig ugyanis Willmannal
a genetikus modszer egyarant pszichologiai és logikai feltevésekre épiil, addig modern jelentésében pusztan a
pszicholdogia szempontja érvényesiil. Ezért, ha ott a genetikus moddszer fogalma végelemzésben Herbart
pedagogidjaban gyokerezik, akkor itt tulajdonképpen Rousseau aktivizmusara megy vissza s jelenti azt a
didaktikai eljarast, amely magaval a tanuldval keletkezteti az ismereti targyat. A genetikus modszer tehat
ebben az esetben az ontevékenység elvével egyértelmii.
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elhatarolja a tobbitol, a szintézis viszont a vonatkozasait keresi fel. Ahol pedig a kettd
organikus szemlélettel is parosul, ott a targyat adottsagaban és vonatkozasaban egyarant mint
fejlodot tekinti. E miiveletek alkalmazasa tehat Gigyszolvan targyi alapon bizonyos modszeres
szoktak nevezni, az éppen azt jelenti, hogy a feldolgozés ilyen targyi-logikai szempontok
szerint szervezett modszeres egységekben halad. A feldolgozés attekinthetOségét, a részletek
kiilonvalasat és kapcsolatat ezért foleg a modszernek ezek a logikai mozzanatai biztositjak.
Amde maguk az oktatds menetének ezek a logikai mozzanatai is kivaltképpen arra iranyulnak,
hogy a tanuldban eldsegitsék a targyi megértést. Megértés nélkiil egyaltalan nincs tanulas, a
tanulas szoros értelemben megértést jelent. Ezért a megértés mint oktatasi cél (illetve a meg-
értetés mint modszeres aktus) ugy tekinthetd, mint az egész oktatds menetének kdzépponti
mozzanata, amelyben az 0sszes modszeres aktusok ugyszolvan Osszefutnak. A kérdés tehat
természetszerlileg abban élezddik ki, hogy mik a megértés létrejottének lelki feltételei, mi az
utja és mind a lefolydsa. Hogyan lehetséges a megértés, altalaban: hogyan lehetséges a megis-
merés? Vagyis az oktatds menetét pszichologiai oldalardl kell vizsgalat targyava tenniink.

Irodalom: Otto Willmann: Didaktik als Bilsungslehre. 5. kiad. 1923. 71-76. §. — F. X. Eggersdorfer:
Jugendbildung 4. k. 1933. 233. sk. . — R. Hénigswald: Die Grundlagen der Denkpsychologie. 2. k. 1925.

B) A pszichologiai menet.

Arra a kérdésre, hogy miképp lehet megismerésre szert tenniink, az Ujkor elejétél fogva
tudvalevileg két ellentétes iranyban kerestek feleletet: ismerésiink forrasa a tapasztalat,
ismerésiink forrasa az ész belatdsa. Az empirizmusnak ¢és a racionalizmusnak — ahogy ezt a
két, egymassal ellentétes ismeretelméleti felfogast nevezni szoktuk — egyarant megvan a maga
sajatos megismerés-sémaja, amelybdl 0sszes ismereteinket leszarmaztatja.

Az empirizmus szerint megismerésiink megindul az érzékeléssel, érzékelésiink tartalmaibol
alakulnak ki egyszerli szemléleteink, ezeknek a tudatban mintegy megmaradé nyomai a
képzetek és beldliik szarmaztathatok le dsszes Osszetettebb lelki jelenségeink, amelyek vég-
elemzésben mind csak fliggvényei azoknak a benyomasoknak, amelyeket a vilagrdl és a
dolgokrol moh¢ érzékeinkkel befogadunk. Eszerint tehat egész megismerésiink a mi érzéki
benyomasainknak kibontakozasa. Nihil est in intellectu nisi antea fuerit in sensu. Ezért hajlik
minden empirizmus a megismerésnek, altalaban egész lelki életlinknek passziv felfogésara.
Megismerésiink leképezi a valosagot. A megismerés: receptivitas.

Ezzel szemben a racionalizmus szerint minden megismerésiink az é¢sz miikodésének termeéke.
Lehet, hogy tartalmaiban ez a megismerésiink nem magabol az €szbdl ered, hanem esetleg
kiviilrdl adatik. De hogy ezek a tartalmak megismerésiink tartalmaiva valnak, ez az ész miko-
désének miive. Az ész tehat tevékeny principium, amely 6nnénmagat fejti ki a dolgokon, s
mikozben kifejti magat, egyszersmind elsajatitja a dolgokat. Az ész tjan valdé megismerés
ennélfogva nem valami passziv folyamat, sot a legteljesebb mértékben spontan. Az ész valami
6si dolog benniink, amely nincs kdtve semmihez, csak 6nndnmagéahoz. Ezt fejezték ki a XVIL
szazad racionalistai a veliinksziiletett ideak tanaval, és 1ényege szerint ebben az iranyban all
(bar egyuttal j fordulatot is jelent) Kant tanitisa az ¢sz formairol.

Az oktatas modszerérdl vald elmélkedés egészen parhuzamosan fejlédott az empirizmus €s a
racionalizmus ismeretelméleti felfogasaval. Szinte 1épésrdl-l1épésre kovetni lehet ezt a
megfelelést. Két sajatos iranya alakult ki ilymodon a mddszeres torekvéseknek. Az egyik a
lelki élet receptivitasara épit és ezért az oktatdsi eljaras aktusait az empirisztikus ismeret-
sémanak megfelelden allapitja meg. A masik viszont a megismerés spontaneitasat vallja és
ennek alapjan a raciondlis ismeretsémat koveti a moddszeres aktusok rendezésében. A
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receptivitdson alapulé modszeres felfogds hozta létre a formalis fokozatok elméletét, a
spontaneitason alapuld viszont a munkaelv modszertanat. Mindkettd nemcsak az elmélet terén
jatszott jelentds szerepet, hanem mélyen belenyult az iskolai gyakorlatba is. Ezért annak a
kérdésnek targyalasdban, hogy miné legyen az oktatas pszicholdgiai menete, mulhatatlanul
allast kell foglalni e két modszeres elméletre vonatkozolag.

a) A formalis fokozatok elmélete.

A formalis fokozatok elméletét altalaban Herbart nevéhez szoktak flizni, barha kozkelet
megfogalmazasdban nem tdle ered, hanem tanitvanyatol, Zillertdl, gydkereiben pedig
tobbszazados moddszeres torekvésekre megy vissza. Alapjat tulajdonképpen a szemléltetés
elvében kell keresniink, amelyet — szorvanyos és inkabb csak alkalomszer(i kezdemények utan
— az empirista Bacon hatdsa alatt all6 Comenius tett minden tanitds kiindulopontjava. A
szemlélet az a kapu, amelyen atlépve ,,mindenki mindent megtanulhat”, s amely épp ezért a
nagy egyéni kiilonbségek ellenére is lehetévé teszi a modszer egyetemességét. S ettdl fogva a
szemléltetés elve egyre jobban hdditva végigvonul egész pedagodgiai gondolkoddsunkon és
mindinkabb begydkerezik az iskoldba is. Comeniustol Locke-on, Rousseau-n, a filantropis-
takon és Pestalozzin keresztiil egyenes Ut vezet Herbarthoz. Pestalozzinal a szemléleti elv
hangoztatasaban jelentkeznek ugyan (némileg Kantra emlékeztetd) racionalis elemek is: az
ismeret nem puszta befogadas wtjan keletkezik, hanem szellemiink alkotasa. Amde Pestalozzi
ezekre a nyilatkozatokra ismét racafol azzal a felfogasaval, hogy ismerésiinknek egyetlen ttja
az érz¢ki észrevevésbol halad a fogalomalkotas felé. Az oktatas menetének azokhoz az ,,6rok
természeti torvényekhez” kell alkalmazkodnia, amelyek ismeretszerzésiinket jellemzik, vagyis
eloszor vilagos szemléletekrdl kell gondoskodnia, mert csak a vildgos szemléletekbol
keletkeznek vilagos fogalmak.

S éppen ez a megallapitas szolgal tudvalevdleg alapjdul Herbart elméletének az oktatas
fokozatair6l. Szerinte is minden megismerésiink forrasa a tapasztalas: a fogalmi gondolkodés
tulajdonképpen csak kifinomult érzéki észrevevés és lényegileg nem kiilonbozik ettdl. A
képzeteknél magasabb rendii vagy mas mindségii lelki jelenségeket Herbart nem ismer: a
képzetek a lélek ,er6i”, amelyek egészen mechanikusan, pusztdn a vonzas és taszitds
torvényének engedelmeskedve miikddnek; a 1élek tehat képzetekbdl dsszetett gép, szakasztott
ugy, ahogy a szenzualista La Mettrie kifejezte: [’homme machine, vagy Helvétius: a szellem
nem egy€b, mint képzeteink dsszessége.

Az oktatasnak tehat pusztan ezt a mechanisztikus képzetlefolyast kell rendeznie, ,,megmun-
kalnia”, ami az egyes jelenségekbe valo ,,elmélyedés” és a részleteket 0sszefoglalo ,,eszmél-
kedés” litemszeri valtakozasa utjan torténik, mindegyiken beliil még egy-egy nyugvo ¢és
haladé szakasszal. Igy 4llitja fel Herbart az ismeretszerzés folyamatanak négy fokat. Megin-
dul ez a folyamat azzal, hogy valamely tapasztalati tartalom vildgossa valik tudatunkban
(Stufe der Klarheit), ez a vilagos képzet azutan kapcsolatba 1€p a rokon képzetekkel (Stufe der
Assoziation), majd belesorakozik mar megszerzett ismereteink Osszefliggd egészébe,
rendszerébe (Stufe des Systems), s végiil az ily modon rendszerbe foglalt ismeretet ,,modszere-
sitjiik”, vagyis gyakoroljuk, alkalmazzuk (Stufe der Methode). Az ismeretelsajatitds e négy
fokanak felel meg Herbart szerint az oktatasi modszer négyes aktusa: szemléltetés, kapcsoldas,
megertetes, alkalmazds (az utobbi kett6t maga Herbart ,tanitdsnak” és ,,filozofalasnak”
nevezi: zeigen, verkniipfen, lehren, philosophieren), és az érdeklédésnek, mint az egész
oktatds eredményének négy foka: megfigyelés, varakozds, megkivands, cselekvés (merken,
erwarten, fordern, handeln).
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Az oktatas menetének ezek a fokozatai nincsenek valamely meghatarozott tartalomhoz kotve,
hanem minden targyon beliil, ennek legkisebb részletében is egyarant alkalmazhatok. Tehat
egyetemes érvényliek s mivel lelki életiink ,,torvényszeriiségében” gyokereznek, sziikség-
képpiek is: ezért kaptak késobb ,,formalis” elnevezésiiket. Alkalmazasuk 0. n. tdrgyi vagy
metodikus egységeken torténik, mind példaul: ,,az egyszerli mondat”, ,,epikus miifajok”,
,keresztes haboruk”, ,,Eurdpa hegyrendszerei” stb. Azonban mar Herbart gy kivanja, hogy
az oktatds egész folyamatara is kiterjedjenek, tehat a legalsé osztalytol a legfelsdbbig az
oktatast egyetlen egységnek tekintve ugyanabban az egymadsutanban kell érvényesiilniiik,
mint a kisebb ¢és legkisebb egységekben. Sorrendjiik azonban felcserélhetetlen: megértés csak
szemlélet alapjan lehetséges és begyakorolni csak azt tudjuk, amit el6zéleg megértettiink.

A formalis fokozatok sorsa untig ismeretes. Herbart kdvetdi az elméletet a legaprobb részle-
tekig kidolgoztak; voltak, akik a fokozatok elnevezését megvaltoztattdk, masok a szamukat
szaporitottdk vagy csOkkentették, sot esetenként egészen masképp értelmezték Oket, nem
pszicholdgiai, hanem logikai fokozatokat latva benniik.”” De mindezeket a kisérleteket (még
ez utobbiakat is) egyarant jellemzi az, hogy a megértést merében a tapasztalas tartalmaitol
tettek fliggdveé, hiven e tekintetben magéanak Herbartnak empirisztikus ismeretsémajahoz.
Ezzel a tanitds és tanulds folyamatdt mindenesetre vildgosan és kézzelfoghatoan sikertilt
tagolniok és bizonnyal elsdsorban ennek kdszonheti ez az elmélet a maga nagy hatdsat és
elterjedését.

Ez a vilagossag ¢és kézzelfoghatosag azonban az empirizmus vildgossaga és kézzelfog-
hatosaga s mindjart hozzatehetjiik: kritikatlansaga is. Epp ezért a formalis fokozatoknak nem
az a legfobb hibdja, amit ellenzdik évtizedeken at kifogéasoltak benniik, hogy t. i. mesterkéltté
teszik az oktatdst és ezzel kizarjdk az individualizalads lehetdségei. Bizonyos 4éltaldnos
,formalis” menetet kétségkiviil minden oktatasnak kdévetnie kell, ha nem akar merdben otlet-
szerli fogasokra hagyatkozni. Az elmélet igazi hibaja ott van, hogy nem minden ismeret-
szerzesiink kezdodik szemlélettel. Az érzéki tapasztalas ismeretszerzésiinknek csak egyik s
nem is nagyon széleskorli forrasa. Példaképpen a matematikéra lehetne hivatkozni, amelynek
deduktiv eljarasa éppenséggel kizarja a szemléletesbdl valo kiindulast. S ez nemcsak a felsébb
matematika levezetéseire vonatkozik, hanem mar a legegyszerlibb matematikai viszonyoknak

% Igy T. Ziller a herbarti ,,vilagossag” fokat kettére bontva fel, a kovetkezd 6t fokozatot allapitotta meg: 1. a
tanulé meglevd képzetanyaganak elemzése; 2. az 0j ismeret kozlése szemléltetés utjan; 3. a rokon elemek
tarsitasa; 4. az 0j ismeret beletagolasa valamilyen fogalmi rendszerbe; 5. gondoskodas a begyakorlasrol
(Analyse, Synthese, Assoziation, System, Methode). Zillernek e fokozatai azonban inkabb a W. Rein-féle
elnevezés alatt valtak kozismertekké: 1. elokészités; 2. az 11j ismeret nyujtasa; 3. kapcsolas a régi ismeretekkel;
4. osszefoglalas; 5. alkalmazas (Vorbereitung, Darbietung, Verkniipfung, Zusammenfassung, Anwendung).
Dorpfeld viszont csak hdrom fokozatot ismer: szemlélet, fogalomalkotas, alkalmazds (Anschauen, Denken,
Anwenden); Willmann szintén: befogadas, feldolgozas, alkalmazas (Aufnehmen, Durchdringen, Anwenden).

Logikaiaknak prébalja magyarazni e formalis fokozatokat E. Sallwiirk: 1. ravezetés, egyfeldl a targy megjelolése,
masfeldl ismereti alapvetése altal; 2. az ismereti tirgy nyujtasa €s a vonatkozasok felkerestetése; 3. feldolgozas
mint eredménydsszegezés és beletagolas (1. Hinleitung: a) Gegenstand, b) Grundlegung; 2. Darstellung: a)
Lehrstiick, b) Erweiterung; 3. Bearbeitung: a) Ergebnis, b) Einfiigung). Szemmel lathaté azonban, hogy e
»logikai” fokozatok csupan alcazott pszichologiai fokozatok, amelyekben Ziller 6t fokozata tér vissza. P.
Natorp is az oktatas menetének logikai fokozatairdl beszél: 1. kiindulas az egyesbdl; 2. az egyes folé emelke-
dés; 3. az elv felfogasa (Gebundenheit an das Einzelne; Erhebung iiber das Einzelne; Abschluss der Reihe),
tehat 1ényegileg az induktiv megismerés formajaban képzeli el az oktatas menetét.

Mindezekrdl kimeritden tdjékoztat Findczy Didaktikdja 131. sk. 11. — Maga Findczy tudvalevdleg a formalis
fokozatok pszichologiai értelmezése mellett foglal allast. Szerinte megismerésiink pszichologiai lefolyasanak
ez a sémaja: 1. figyelem, 2. megértés, 3. megtartas. Ennek kell hogy megfeleljen az oktatds modszeres menete,
amelynek eszerint szintén harmas fokozata: 1. szemléltetés 2. tarsitds, 3. megszilarditas, és e tevékenység
eredménye azutan: 1. a szemlélet, 2. a ,képzetfogalom” (illetve az oktatds magasabb fokan a ,logikai
fogalom”) és 3. az emlékezeti birtok.
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¢s funkcidknak, s6t az oktatds kezdéfokan, amikor a szamolas tudvalevéleg konkrét targyakon
indul meg, maguknak a szamképeknek a megértése is nem-szemléleti elemek alapjan torténik.
Az, hogy 1+1+1=3, csak ugy valik érthetdvé, hogy a ,harom” mint sajatos ,,targyi egyseég”,
mint ,jelentés-egész” 1€p fel, amely mint ilyen nincs benne az érzéki tapasztalasban. Az
utdbbi évtizedek targyelméleti és pszichologiai vizsgalatai igazoltak éppen, hogy mar a gyer-
mek szadmismeretének kialakuldasdban ilyen jelentéskomplexumok, fogalmi altalanossagok
mitkddnek kozre, amelyek semmiképp sem szarmaztathatok a tapasztalas érzéki elemeibdl. E
nem szemléleti jellegli altalanossagok nélkiil megmagyarazhatatlan volna az iskolai €letben
gyakran el6forduld eset, hogy valamely miiveletben vagy levezetésben minden egyes szam-
kép ,,vildgos™ a tanulo el6tt, magat az egész Gsszefiiggést ellenben mégsem érti meg. A for-
malis fokozatok empirisztikus ismeretsémaja szerint ennek nem volna szabad bekdvetkeznie,
mert ahol vilagosak az elemek, a ,,szemléletek”, ott ezekbdl sziikségképpen ,,vildgos fogal-
maknak” kellene keletkezniiik; aki érti a részleteket, annak meg kell értenie az egész Ossze-
fliggést is.

S hasonl6 a helyzet a nyelvtanitasban is, ahol pl. a mondatrészek viszonyanak megértetése
alkalmaval a tanulénak mar ismernie kell a viszony vagy a funkci6 altalanos, vagyis nem-
szemléleti jelentését, hogy bizonyos konkrét mondatban mint ,,szemléleti anyagon” ezeket
megérthesse; vagy a torténelemben, ahol a megértésnek is a szemléletesség korében kell
maradnia s mégis egy-egy korszaknak ez a szemléletes képe sohasem fog kialakulni a
tanuldban puszta konkrét adatok felsorolasabol, hanem forditva: mar ezeknek a nyujtasa is
jelentésadassal torténik, gyhogy itt is tulajdonképpen az altalanosbdl, a nem-szemléletesbol
érthetjiik meg magat a konkrét jelenséget is (Litt), De igy vagyunk a novény- és allattanban, e
valdban legempirikusabb jellegli ismeretkorben is, ahol sohasem az egyes konkrét példakon
tapasztalt jegyek 6sszegébdl épiil fel a fogalmi ismeret, hanem ellenkezdleg: az életjelenségek
egészébol, az ¢letkornyezettel vald okozati Osszefliggésbol, tehat ismét egy jelentés-
komplexumbol valik érthetdvé az egyes eset is.

A példakat szaporitani lehetne.”” Szdmos ismeretiink egyéltaldin nem szemléleti eredetii s
viszont ahol az ismeret szemlélettel kezdodik, kialakulasaban ott is mar nem-szemléletes
Jjelentéstartalmak miikédnek kézre. A formalis fokozatok sémajat tehat, amely szerint minden
tanulasnak egyetlen lehetséges utja az egyestdl vezet az altalanos, a szemléletesbdl a fogalmi
megismer¢és felé, merében szenzualisztikus-empirisztikus elditéletnek kell mindsiteniink. Nem
a szemléletesbdl értjiik meg a fogalmit, hanem inkabb a fogalmibol a szemléletest. A
szemlélet sok esetben nem is a kiindulds, hanem a cél, amikor ugyanis a tanulét éppen ,,helyes
szemléletre” kell megtanitani.

Mindez természetesen korantsem jelenti azt, mintha a szemléltetésnek nem volna meg a
jogosultsdga az oktatasban. A szemléltetésnek mindenkor megvan az a nagy elonye, hogy
tudatunk folytonosan valtozé tartalmait rogziteni tudja, s ezzel megkimél attol, hogy erre a
rogzitésre kiilon tudatfunkciot alkalmazzunk. Epp ezért minden oktatas természetszertileg élni
fog vele ott, ahol erre lehetdség kinalkozik. Ilyenkor azonban sohasem a szemléletbdl torténik
a megértés, hanem a szemléletben. Az ilyképpen értelmezett szemléltetésnek épp ezért semmi
koze sincs a formalis fokozatok els6 fazisdhoz.

Abbdl, hogy a formalis fokozatok elmélete, ahogy a herbarti iskoldban kialakult, a tanitas
moddszeres menetét az empirisztikus ismeretsémara alapitotta, még egy masik hatrany is
szarmazott. Ez az egész menet ugyanis ugyszolvan csak a receptivitasra szoritkozik, sponta-
neitast csak az utolsé fokon, az alkalmazdsban ismer. Barmenynyire is igyekeztek e

% Ottomar Wichmann: Eigengesetz und bildender Wert der Lehrficher (Halle 1930.) c. miivében szdmos
tanulsagos példat sorol fel erre vonatkozolag az oktatas egész korébol.
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tekintetben késobbi herbartianusok segiteni, az egyes fokozatokat modernebb pszichologiai
felfogassal okolva meg, sot egészen masképp értelmezve, azzal, hogy ez az egész menet
eredetileg az empirisztikus ismeretsémara épiilt, vagyis a fogalmi megismerést az egyes
konkrét szemléleti adottsagok fokozatos leszlirddésébdl szarmaztatta s ennek megfeleléen az
oktatas aktusait pusztan képzetek megtisztitdsanak, ,,megmunkalasanak” tekintette, egy-
szersmindenkorra lehetetlenné valt, hogy a receptiv jelleget kikiiszoboljék beldle. Ez csak a
formalis fokozatok teljes elvetésével latszott elérhetdnek. S ezt az utat kovette az 0. n.
munkaiskolai reform.

Irodalom: Herbart: Allgemeine Pddagogik, II. 4. — Tuiscon Ziller: Allgemeine Padagogik. 3. kiad. 1892. — K.
Richter: Die Herbart-Zillerschen formalen Stufen 3. kiadas 1908. — Th. Wiget: Die formalen Stufen des
Unterrichtes. 9. kiad. 1908. — Jahrbiicher des Vereins fiir wissenschaftliche Pddagogik (a herbarti iskola
folydirata. 1869-1917.).

b) A munkaelv modszertana.

A munkaelv, amely mint jelsz6 a kozelmultban az 6sszes miivelt nemzetek reformtorekvéseit
iranyitotta és sok tekintetben még ma is irdnyitja, voltaképpen gyljtéfogalom, amely a
legkiilonbozébb (nemcsak modszeres, hanem tantervi, tanitdstechnikai stb.) programok
megjelolésére szolgal. Mégis az elv elsésorban mddszeres meggondolasbol alakult ki, még-
pedig pontosabban ellenhatasként a ,,régi iskola” tilnyomoan receptiv eljardsédval szemben.
Abbdl a belatasbol fakadt, hogy minden megismerés €s igy minden tanulds is csupan alanyi
aktivitasbol eredhet. A Iélekben nincs semmi, ami passziv volna, egész szellemi életiink
folytonos tevékenység, munka eredménye. A formalis fokozatok elméletével szemben tehat,
amely inkabb megismerésiink objektiv alapjaira kivan tdmaszkodni, a munkaelv hatarozottan
szubjektiv jellegli. A megismerés nem adatik nekiink, nem befogadas, hanem alkotas: az En
produktuma.

Ez a felismerés kétségkiviil nem mai keletli. Az dntevékenységet az ujkori pedagodgianak ugy-
szolvan valamennyi klasszikusa kifejezésre juttatta, legszélsdségesebb formajaban azonban
Rousseau 0. n. negativ nevelési elve képviseli, amelyet épp azért szoktak a pedagdgia
kopernikusi fordulatdnak nevezni, mert — az addigi nevel6i eljarassal ellentétben — a névendék
keriil vele a pedagogiai tevékenység kozéppontjaba. Lényegében ¢és eredetében azonban
ennek a negativ nevelésnek az elve a racionalizmus ismeretelméleti felfogasara megy vissza.
Mert ha racionalisztikus allaspontrol elfogadjuk, hogy megismerésiink forrdsa az Ontudat,
hogy ennek tartalmai is, akar mint ,,veliinksziiletett eszmék”, akar mint ,,altalanos fogalmak™
kezdettdl fogva az emberi szellem természetében gyokereznek, akkor tulajdonképpen csak
meg kell 6vni 6ket és ki kell bontakoztatni, de pozitiv ismeretkdzlésre nincs sziikség. Ennek a
pusztan az észbdl valo kibontakoztatdsnak klasszikus példdjat mar Platon egyik dialogusaban
(Menon) megtalaljuk, ahol Szokratész egy miiveletlen rabszolgaval kérdezgetd ravezetéssel
Jfelfedezteti” Piithagorasz tételét. Amde Platénnal a ravezetés lehetsége anamnézis-
elméletében gyokerezik: minden tanulas csak visszaemlékezés a preegzisztencialis allapot
tiszta ideaszemléletére, s ennélfogva tgyszolvan objektiv alapja van. Ezzel szemben az Gjkori
racionalizmus, éppen az ontudatbol vald kiindulasa kdvetkeztében, tudvalevdleg mindinkabb
elhajlik a szubjektivizmus felé. [lymddon az észprincipium, amelyet éppen a maga egyetemes,
az egész erkolcsi-szellemi vilag rendjét alakito jellegénél fogva kivaltképpen sztoikus hatés
alatt azonositottak a természettel (/lumen naturale), mindinkabb bensévé valik: az ész; on-
kibontakozasaval 4ll el6 a vilag rendje énbennem.

A ,természetes nevelés” Rousseau-féle megfogalmazasa az észnek, vagyis a ,,természetnek”
ezen a bensOvé tételén, szubjektivalasan sarkallik: az egyéni adottsag Onkibontakozasa a

90



nevelésnek nemcsak alapja és kerete, hanem egyttal célja és mértéke is. Pestalozzi pedig az ¢
elemi (vagyis természetes) modszerének alapbelatasit a szinte Kant transzcendentalis
appercepciojara emlékeztetd formulaba siiriti: ,,Mindaz, ami vagyok, mindaz, amit akarok s
mindaz, amit tennem kell, enmagambol indul ki. Nem gy kell-e lennie, hogy megismerésem
is enmagambol induljon ki?”** S ebb8l mar csak egy 1épés a pragmatisztikus fordulat: ha az
¢sz (illetve a természet) Iényege a cselekvés, akkor maga a cselekvés a fontosabb, nem a
tartalmak, az ,,eszmék”, amelyek feltarulnak benne. A spontaneitas tulsdgos hangsulyozasaval
felszabadulnak a I¢lek alogikus elemei. Ez a fordulat mar Rousseau-nal bekovetkezett. Ezt
fejezi ki éppen a negativ nevelés elve azzal, hogy magat a spontaneitast ontérvényiinek tekinti,
amelynek megnyilvanulasmoédja a szabadsag. Rousseau-ban, nemkiilonben Pestalozziban is
ezek az elvek és alapok mindenesetre még meglehetdsen tisztdzatlanul folynak egymasba;
csak Kant volt az, aki kritikailag megvilagitotta ket s tudvalevd, hogy éppen az 6, a praktikus
¢ész primatusardl vallott felfogdsa hatott dontéleg kortarsaira, sét Fichte gondolkodésaban
ismét szembeszokden pragmatisztikus irdnyba tériilt. Ez a pragmatisztikus célzat pedig foleg
két 1) mozzanatban jelentkezik, amely Rousseau-nal ilyen értelemben még nem szerepelt: t. i.
a cselekvésnek szocidlis értékelésében ¢€s ezzel Osszefliggésben a kézimunkéanak atszellemi-
tésében.

Ebbdl érthetd, hogy a mai munkaiskoldi mozgalom elsdsorban Rousseau-ban és Fichtében
latja a maga Oseit. Latin-angolszasz kultirkdrben inkdbb Rousseau kezdeményezésére nyul-
nak vissza, mig a németek foleg Fichtére szeretnek hivatkozni, kivalt amikor a munkéat az
allampolgéri nevelés leghathatosabb eszkdzének mindsitik. Emellett mindkét iranyban ter-
mészetesen mar az ujabb pszicholdgia felismeréseire tamaszkodnak, bar éppen az itt uralkodo
szempontkiilonbségek (biologiai pszichologia, struktirpszichologia stb.) kdvetkeztében a
torekvések egyontetiiségérdl alig lehet szo6. De mindezt és még szamos egyéb — ezuttal melld-
zo6tt — kortilményt is szamba véve, a mozgalom racionalisztikus eredete és jellege félreismer-
hetetlen, és ez kiiitkozik ott is, ahol pragmatisztikus fordulattal az oktatas ,,intellektualizmusa”
ellen foglal allast és a szellemi munkat kézimunkaval kivanja helyettesiteni.

Epp ezért a munkaoktatds modszeres menete is lényegében a racionalisztikus ismeretséméra
épiil. Amde ez a séma egyaltalan nem oly egyszerii és kézzelfoghatd, mint az empirisztikus.
Bizonnyal ebbdl magyarazhat6 az a sok fogalmi bizonytalansag, amely a munkaoktatast maig
koriilovezi, mihelyt menetének pontosabb meghatarozasarol van szo. Altalanos jelszavaknal
tobbet alig kapunk, s ha az eziranyu javaslatok mégis tobbet tartalmaznak, akkor vagy ismét
elhagyjak a racionalisztikus ismeretalapot és az empirisztikus sémat kovetik (amire jellemz6
példa mar Pestalozzi moédszere), vagy pedig kizarnak minden altalanos szabalyozast és a
munkéanak legfeljebb kiilsé, inkdbb szervezésbeli biztositdsarél gondoskodnak (igy pl.
munkacsoportok alakitasdval vagy éppenséggel az iskolai munkanak magukba a mithelyekbe,
a gazdasagi termelés szinhelyeire utaldsaval). A spontaneitasbol valo kiindulas, a recepcionak
ugyszolvan teljes szamuizésével, valoban nehezen enged meg valamilyen altalanosan érvényes
menetet; inkdbb a tanuld egyéni kezdeményezésének hagy szinte korlatlan érvényesiilési
lehetdséget. Ezért az egyetlen modszeres szabaly: a tanulo spontan érdeklodési iranyat kell
kovetni, mégpedig ennek sajatos fejlodesi szakaszai szerint. Hogy az elsajatitds mind utakon,
mind menetben, vagyis a modszeres 1€péseknek mind egymasutdnjaban torténik, itt teljesen
mellékes. A Iényeges nem az egyes 1épések elvi indokoldsa, hanem inkébb az, hogy amit a
novendek tanul, az valoban fejlodési sziikségletét elégitse ki s ezzel igazi élményéveé valjek. A
munkaiskolai pedagdgia ennyiben tiszta é/ménypedagogia s épp ezért hangsulyozza allanddan
a tanulas és tanitas szubjektiv jellegét.

% Wie Gertrud ihre Kinder lehrt. 4. Brief (Samtl. Werke hrsg. v. A. Buchenau, E. Spranger, H. Stettbacher. 13.
kot. 1932. 248. 1.).
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A régi didaktika modszeres része ezzel egyetlen, mindamellett rendkiviil dsszetett jellegli
elvbe: a munkaelvbe tomoriil, s az elv hiveinek legfébb torekvése annak kimutatasara iranyul,
hogy miképpen lehet ezt az elvet az oktatds kiilonbozd teriiletein és a miivelédési javak
Osszességének kiilonbozo fejezeteiben alkalmazni. A természettudoményi iranyt javak
korében a munkaelv alkalmazasa szinte magatdl kinalkozik: 6nallé megfigyelés, vizsgalodas,
kisérletezés, gyljtés stb., amivel szemben a tanar feladata csak az irdnyitasra, a ,,problémak
nyujtasara” és a munkat zavard koriilmények tavoltartdsara szoritkozik. A torténelmi oktatas-
ban a munkaelv az egy-egy korra vonatkozdé emlékek gyiijtésében (amire foleg a rajzolas
igénybevételét ajanljak), tovabba torténeti jelenetek dramatizalasaban, kivaltképpen pedig az
,,onallo forrastanulmanyban” érvényesiilhet. A nyelvtanitasban a grammatizalas helyett az €16
nyelvhasznalatbol valo kiindulas és a nyelvi teremtd aktusoknak felszabaditasa (pl. jaték,
fabulalés), az irodalmi képzésben a szabad olvasményvalasztas és szabad dolgozat szolgaltatja
a munkaoktatas érdekét s. 1. t.

Esetenkint a munkaltaté oktatas ,,formalis fokozatainak™ megallapitasaval is taldlkozunk,
amind pl. a kdvetkez6 séma:

1. problémakittizés,

2. a munkaeszk6zok eloteremtése,

3. a munka menetének megallapitasa,
4. munkalefolyas,

5. munkaeredmény.

Az egyes ,,fokozatok™ soran azonban a tanulonak lehetdleg egészen szabadnak kell lennie,
akar egyénileg, akar csoportokban torténik a foglalkoztatds. A végsd cél a tanuld onallo-
saganak oly mértékii kifejlédése, hogy ha kezdetben a problémat a tandr jeloli is meg, ezt
fokozatosan 6 maga tegye, tehat valjék tgyszolvan 6nnénmaga munkaadodjava.

Nem kétséges, hogy a munkaelv az oktatasnak igen termékeny szempontja, mivel az alapjaul
szolgald spontaneitas minden tanuldsnak valdoban megismerésiink természetében gyokerezd
elengedhetetlen feltétele. Ennek elismerése mellett sem lehet azonban szemet hunyni ama
tény eldtt, hogy mint az oktatds menetét kizarolagosan megallapitani akard elvnek vannak
hibai, gyakorlati alkalmazasanak pedig hatérai.

Hatarait a targyak természete szabja meg. Nem mindent €s nem egyforman lehet a munka-
modszer alapjan tanitani, mert kiilonben az egész iskolai oktatds merdben szubjektivvé
valnék. Ha torekedni kell is a tanitdsban arra, hogy amit a tanul6 megtanul, azt ne csak
»tudja”, hanem meg is tudja csindlni, erdszakolni ezt a ,,megcsindlast” mégsem lehet,
mégpedig azért, mert vannak dolgok, amiket csak tudni lehet, megcsinalni nem. Erre sokszor
kell6 idovel sem rendelkeziink. Ha egész tanulasunk csak arra szoritkoznék, amit megcsele-
kedhetiink, akkor végeredményben nagyon keveset tanulnank. A munkamodszer e tekintetben
altalaban azon a téves feltevésen alapszik, hogy igazi tevékenység csak ott érvényesiil, ahol ez
produktiv jellegli, vagy legalabb is kifejezd cselekvésben nyilvanul, amiben kétségkiviil csak
a régi racionalisztikus elditélet €l tovabb — pragmatisztikus fordulatdban. Holott a tanuldsnak
abbol a formdjabol, amely csak bizonyos tartalmak befogadasdban all, éppoly kevéssé
hidnyzik a szellemi aktivitds vonasa, bar nincsenek lathatd jelei, mint ahogy masfeldl a
cselekvésformakban megnyilvanuld tanulas sem okvetleniil produktiv.

A munkamodszernek legnagyobb hibdja éppen abban rejlik, hogy csupan spontaneitdst ismer,
a receptivitast ugyszolvan egészen kizarja. Ezzel az ellenkezd végletbe esik, mint az
empirisztikus alapon allo6 formalis fokozatok tana, amely viszont majdnem egészen receptiv
jellegli. Spontaneitas nélkiil valoban nincs tanulas, de csakis spontaneitdssal alig képzelheto
el biztos targyi tudds. A tanulo fejlédésére hivatkozni itt teljesen indokolatlan, mert ha vannak
is e tekintetben kiilonbségek a gyermek és a felndtt megismerése kozott, kétségkiviil a
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gyermeki vagy ifjukori megismerés sem merd spontaneitds; de még ha az volna is, akkor is a
tanitdsnak éppen az a feladata, hogy ezt a spontaneitast tartalmakkal megkosse, ami viszont
csak tervszerl kozlésiikkel valik lehetdvé. Ebben a tartalmak altal valdo megkotottségben kell
felszabadulniok az egyéni spontan eréknek, de nem rajta kivil. A munkamoddszer a
spontaneitas Ontérvényszerliségének és szabadsaganak szolgéltatva ki ezeket a tartalmakat,
nemcsak egyoldaltuan alaki iranytiva teszi a tanitast, hanem teljességgel el is szubjektivalja.

Irodalom. E. Burger: Arbeitspddagogik. Geschichte, Kritik, Wegweisung. 2. kiad. 1923. — Georg
Kerschensteiner: Begriff der Arbeitsschule, 7. kiad. 1928. — Otto Scheibner: 20 Jahre Arbeitsschule in Idee und
Gestaltung. 2. kiad. 1930. — Aloys Fischer: Psychologie der Arbeit (Die Arbeitsschule. 39. évf. 1925. 1-15., 65—
76., 113-130. 1) — Fritz Copei: Der fruchtbare Moment im Bildungsprozess. 1930. — Otto Karstadt:
Methodische Stromungen der Gegenwart 1931. — Paul Ficker: Didaktik der Neuen Schule. 1932. — Elsa Kéhler:
Entwicklungsgemaisser Arbeitsunterricht. 1932. — Peter Petersen: Fiihrungslehre des Unterrichts. 1937. — V. §.
tovabba a Fritz Giese szerk. megj. Handbuch der Arbeitswissenschaft c. gylijtemény koteteit (a munka
filozofiaja, pszichologiaja, szociologiaja stb.) és a mozgalom folyoiratat: Die Arbeitsschule (1886-t6l) — Adolphe
Ferriere: L’école active. 3. kiad. 1926. — John Dewey: The school and society. 7. kiad. 1910. (Magyarra ford.
Ozorai Frigyes ,,Az iskola ¢s a tarsadalom” cimen, 1912.) — H. M. Parkhurst: Education on the Dalton-Plan.
1923. — Sergius Hessen: Die Idee der Arbeitsschule und der Dalton-Plan (Die Erziehung 1. 1926.) — Domokos
LaszIl6né és Blaskovich Edit: Az alkotdé munka az Uj Iskolaban. 1934.

¢) Receptivitas és spontaneitds.
(Elmény, megertés, kifejezés).

Az elfogulatlan vizsgalatnak arra a megallapitasra kell jutnia, hogy sem a formalis fokozatok
elmélete, sem a munkaelv moddszertana nem biztositja az oktatds menetének egyetemes
érvényét. Mindkettd ugyanis megismerésiinknek egyoldali felfogdsara tamaszkodik: az egyik
tulnyomolag a receptivitasra, a masik majdnem kizardlag a spontaneitasra, s ha mindkét
oldalon torténtek is kisérletek megismerésiink e kétféle elemének kell6 szambavételére, ezek
éppen a kiindulds egyoldaliisaga miatt nem jarhattak eredménnyel. Mert megismerésiink sem
nem puszta receptivitds, sem nem merd spontaneitas eredménye, hanem mindkettd egyszerre,
sOt egymdsban szerepel, s a megismerés pszichologiai 1étrejotte szempontjabol egyik sem
tekinthetd korabbinak a mésiknal.

Kovetkezdleg a tanitdas modszerét sem lehet kizardlagosan sem az egyikre, sem a masikra
alapitani. A tanitas modszeres menete nem kovetheti sem pusztan az empirisztikus, sem pedig
pusztan a racionalisztikus megismerés-sémat, hanem olyan megismerési aktusokbdl kell
kiindulnia, amelyekben receptivitas és spontaneitas egyforman érvényesiil.

Tisztan jelolte meg ezt a tényt mar Arisztotelész, amikor az oktatds menetét a megismerés
harmas funkcidjara alapitja. A tanulds szerinte szellemi novekedés: a léleknek mint
,forméanak”, mint entelecheidnak onkibontakozédsa, aminek feltétele azonban a recepcio, az
aiodnoig, amely semmi esetre sem passziv érzékelés, hanem inkabb potenciaja a noetikus, a
fogalmi megismerésnek (vagyis megértésnek), amely benne mint ,,anyagban” aktualizalodik s
amely viszont mint spontaneitas, mint torekvés, dpeig jut kifejezésre. Ahol tehat receptivitas
van, ott spontaneitds is van: €i 8¢ 70 aiodntixov, xai 70 dpextieov (De anima II. 3 p. 4146.) Az
sz, a voc pedig mint az emberre sajatosan jellemzé megismerési készség mindkettében benne
miikddik: a recepcionak megadja az egységét, a spontaneitdsnak pedig az iranyat, ezért maga
is részben receptiv, részben spontan jellegli (,,szenvedd” és ,,cselekvd™ ész). Tehat észtevé-
kenység, vagyis tudatossdg nélkiil nincs se recepcid, se spontaneitds: az ész azzal, hogy
mindkettd természetében ugyszolvan osztozik, teszi Oket ,értelmesekké”. A megismerésben
azonban mind a hiarom funkcio egylitt és egyszerre szerepel, nem egymdés mellett vagy
egymds utan. A fogalmisag nem merd érzékelésbol né ki (ahogy a sztoikusok szenzualista
kiinduldsu ismeretelmélete ezt kés6bb ellapositotta), hanem mar az érzékelésben is az ész
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aktusai miikodnek kozre, és a spontaneitds sem megismerésbdl fakad, hanem inkabb maga az
¢sz 1s torekvés alapjan mozgat (De an. III, 10. p. 433a 18). Mégis fokozatossag van benniik,
mivel egyik a mésiknak az aktualizacio lehetdségét szolgaltatja: recepciod nélkiil nincs igazi
fogalmi megismerés, nincs ,,megértés” €s viszont enélkiil nincs a tevékenységnek hatarozott
célja.

S erre a fokozatossagra épiti éppen Arisztotelész a tanulds menetét, anélkiil, hogy ezzel a
funkcidkat egymastdl elszakitand. A befogadds az alapja annak, hogy valamit tevékenyen
kifejezni, cselekedni tudjunk, de az ész kritikai aktusai nélkiil egyiket sem tudjuk célszertien
végezni. Befogadas és noetikus megismerés, vagyis megértés esetleg egybeeshetik; megértés
¢s cselekvés is felcserélddhetik ugy, hogy maga a tevékenység kifejtése idézi el a megértést,
de mindenkor a megértés az, amely tulajdonképpen aktualizalja a tanulést, ezért joggal tgy
tekinthetd, mint ennek kézépponti funkcidja.

Ha Arisztotelésznek ezt a felfogasat, amely a megismerés és tanulas lefolydsadban csakugyan a
Iényeget latja meg, a modern pszicholdgia nyelvén akarjuk kifejezni, akkor ezt mondhatjuk:

Azt a tudataktust, amelyben receptivitas és spontaneitas egyarant szerepel, nevezziik élmény-
nek. Az ¢élmény mindenkor valamely én-nek (tudatnak) ravonatkozasat jelenti valamire, ami
kiviil &ll az én-en (tudaton), ami tehat az élménynek targya, és ez a ravonatkozas egyetlen
spontan és egységes aktusban tudatos. Az €lmény targyanak az élményaktuson valdé eme
kiviilallasa minden élménynek apriori feltétele. Ha enmagamat, sajat tudatallapotomat élem
at, ebben az esetben is a sajat tudatom az atélé tudatom targya: ravonatkozom ¢és ennyiben
atélem. Az élmény tehat mindig tdrgyélmény, akar fizikai valdsdg ez a targy, akar lelki
folyamat, akar valamind jelentéstartalom, akar képzelt dolog.

Az ¢élményt mint targyra-vonatkozast pedig mindenkor kettds mozzanat jellemzi: a kozvet-
lenség és a totalis jelleg. A kozvetlenség azt jelenti, hogy bizonyos targyakkal tudatunk
érintkezésbe tud 1épni, tehat onmaga szamdara praesenssé, jelenvalova tudja tenni a reflektalas
aktusai nélkiil. Ezt mas szdval ugy szoktuk mondani: élményiinkben megragadjuk az élmény-
targyat. Az élmény aktusai megragadnak, a reflexié aktusai ellenben nem megragadnak,
hanem fundalnak, igazolnak. Az ¢lmény nem fundéal semmit, csak magamagat; mindaz, ami
élménykorén kiviil esik, vagyis ami magaban az élményaktusban nem valik tudatossa, az
»ldegen”, k6zombos; a reflexid ezzel szemben épp ezt az idegenséget, kozOmbdsséget tori at
azzal, hogy élményaktus és élménytargy kozott olyan viszonyokat vagy Osszefiiggéseket
allapit meg, amelyek magaban az élményben nem voltak adva, vagy legalabb is nem valtak
tudatossa. Ugy szoktuk ezt mondani: a reflexio kifejti, értelmezi, intellektualis eszkdzokkel,
vagyis kozvetitokkel megvilagitja az ¢élményt. Ezért, ha valamely targyat kozvetleniil
megragadunk, akkor atéliink; ha erre az élményiinkre (tehat élményaktusra és élménytargyra
mint tudatunk targyara) reflektalunk, akkor megvilagitunk, magyarazunk vagy igazolunk. Az
egyik egészen kozvetlen, tovabbi aktusokra visszavezethetetlen, a masik kozvetitd instanciak-
ra timaszkodik.

Az ¢élmény tehat kdzvetlen megragadasa valamilyen targynak, anélkiil, hogy ezzel akér a
targyat, akar a tudatot fundalna. Ez mindenesetre ugy tiinteti fel az ¢lményt, mintha puszta
receptiv jellege volna. Valamind targy ,,adatik” egy tudat szdmaéra s a tudat ,,befogadja”,
vagyis atéli. Amde a puszta recepcidbdl megmagyarazhatatlan volna az a mozzanat, amelyre
az elébb utaltunk: az élmény fundalja magamagat. Kozonségesen ezt gy szoktuk kifejezni:
az ¢lmény cafolhatatlan. Amit egy én atélt, azt nem idegenitheti el t6le senki, az az 6vé, az
tudatanak begyokerezett tartalma, amin épp ezért nem lehet vitatkozni. Lehet vitatkozni az
¢lmény jelentésén, de ezzel mar kiléplink a tiszta élményszertiség korébol és atkeriiliink a
reflexiéo oldaldra. Maga az élmény mint élmény ellenben vitathatatlan: élmény-igazolasat
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onmagéaban hordja. Ha valamirdl azt mondom, hogy atélem, ezzel valamilyen végsd instan-
cidra hivatkozom, Tovabb nem mehetek: bizonyossaga kozvetlen.

Az élménynek ezt a végsd instancia-jellegét, amellyel igazolja 6nmagat, s amely sem a targy
recepciojabol, sem a reflexiobol nem magyarazhatd, megadja az élmény totalis jellege, amit
ugy kell érteni, hogy benne egy lélek egésze kertil érintkezésbe valamilyen targgyal Ggy, hogy
kozvetleniil megragadja. Az élmény tehat nem puszta szemlélet, nem is merében érzelmi vagy
akarati jellegli, s6t egyaltalan nem ,,elemi” lelki megnyilvanulas (lelki elemeket tudvalevdleg
csak a pszichologiai izolaldé absztrakcido ismer), hanem a maga kozvetlen és elsddleges
fellépésében is lelki komplexum, amelyben az irraciondlis és raciondlis aktusok sajatos
egységbe szovédnek Ossze. Ebbdl érthetd, hogy ,rendezetten” éliink at. Elményiink nem
kaosz, hanem 6nmagaban van értelme, ,,jelentése”. Ez az értelem nem az élmény targya feldl
jon (az ¢lménytargy értelmét csak a reflexid tudja megvilagitani), hanem ez is valami 0si,
els6leges, mint maga az élmény bizonyossaga ¢és céafolhatatlansaga. S ebben az egységben,
¢lménylinknek ebben a totalis jellegében, amelyben egész emberi mivoltunk valamilyen 6si,
tovabbelemezhetetlen modon érvényesiil, éppen a legteljesebb spontaneitas van kifejezve.

Az élmény tehat kétségkiviil tapasztalds, de ugyanakkor mar tobb is, mint tapasztalas. Nem
puszta recepcid, mert recipialni szigoraan csak szemléleti tartalmakat lehet, amelyek érzék-
szerveinket ingerlik, holott atélni nemcsak szemléleti tartalmakat tudunk, hanem atélhetiink
viszonyokat, funkciokat, értékeket, igazsagokat, amelyek sohasem ,,szemlélhetok”. De nem is
csupan Ontevékenység, merd fogékonysag, készség, nyiltsdg valaminek megragadasara, mert
az ¢lménynek mindig van sajatos tartalma, amely éppen a targyra vonatkozasbol szdrmazik.
Ezért az élményben mindig van bizonyos onmagunkat atengedé vonas. Azt mondtuk: meg-
ragadjuk benne a targyat, de éppoly joggal azt is mondhatnok: benne a targy ragad meg
minket. Az ¢lményben tehat receptivitas és spontaneitds valoban sajatos kozvetlenségben és
totalitasban érvényesiil, anélkiil, hogy benne a kettének szerepét tovabbelemezni tudnok, vagy
hogy erre sziikség volna. Ha azt mondjuk: valamit atéltiink, ezzel azt fejezziik ki, hogy van
kiindul6pontunk.”

Megismerésiink azonban nem all meg az ¢lményszeriiségnél ¢és nem meriil ki benne.
Elképzelve egy tudatot, amely csak ,,atél”, ez az élménytargyakat kétségkiviil az atélés folya-
mata szerint mindenkor jelenvaldnak l4tnd, ahol élményeinek mindegyike 6nmagat fundélna,
de egyébként nincs koziik egymashoz, mindegyik 6nmagdban megallo, viszonyitatlan egész.
Az élmény — ugy fejezhetjiik ezt ki — elszigetelt megismerés; de €pp ezért még nem teljes meg-
ismerés. Teljess¢ akkor valik, ha az élménytartalmat targyi jelentésében, ,.értelmében”
felfogjuk, megvilagitjuk vagy kidolgozzuk, ami viszont csakis atfogd Osszefiiggés keretében,
fogalmi halozat segitségével, kolcsonds viszonyitas és indokolas utjan lehetséges. S ezt az
aktust, amely az élményt Gigyszolvan kiemelve a maga egyszeriségébol, egy Osszefiiggd egészbe
allitja bele €s ezzel masok szamadra is hozzaférhetévé teszi, nevezziik éppen megeértésnek.

Megérteni eldszor is mindig csak targyi tartalmakat lehet, amelyeknek van ,,jelentésiik”. Tehat
egy aktust vagy egy folyamatot is abbol értiink meg, hogy valamit jelentenek, hogy van
értelmiik, nem pedig puszta megnyilvanuldsukbol vagy lefolyasukbol. A szimpatetikus

% Az élmény fogalmaval utobbi idében sok visszaélés tortént, alkalmazva mindarra, ami szétfolyd, megfoghatat-
lan, misztikus, s6t kaotikus. Akinek ezért a sz6hasznalattal szemben — a fentiek ellenére — esetleg aggodalmai
volnanak, megmaradhat a szemlélet terminusa mellett. Ebben az esetben azonban kiilon is hangstlyozni kell a
szemléletnek nem pusztan szenzudlis eredetét és komplex jellegét. Az élmény sz6 épp ezért latszik
alkalmasabbnak, mig a szemléletben mindig tapad valami a régi szenzualisztikus-empirisztikus ,,elemekbdl”
felépitd pszichologiai felfogasbol. E tekintetben a , kiilsd” és ,,belsd” szemlélet elnevezés sem szerencsés, mert
vagy lres sz0, amely lényegileg szenzudlis tényalladékot takar, vagy pedig a kanti megkiilonbdztetésre
tamaszkodik, amelynek egészen mas értelme van.
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beleélés vagy utanélés (,,tout comprendre c’est tout pardonner”) €pp ezért magaban véve még
nem megértés. Ugyszolvan magatol kinalkozik ez a targyi jelentéstartalom pl. logikai elvek,
szam viszonyok, fizikai torvényszerliségek esetében, altalaban ahol az 0. n. targyi vilagra
vonatkozik, s ahol épp ezért az atélés folyamata egyaltaldn nem vagy csak alig médositja.

Ebbdl magyarazhatd, hogy a megértésnek régebbi, 0. n. appercepcids elmélete ezekre az
¢lménytdl fliggetlen jelentéstartalmakra iranyult és az ¢€lménnyel atszott vagy élményt
kifejezd jelentéstartalmaknak (pl. egy kolteménynek) megértését is ezek mintajara képzelte el.
A megértés eszerint altalaban ugy jonne létre, hogy a tudatba 1ép6 1j ,,képzet” a mar meglevo
,képzetallomanyba” beleilleszkedik, belerendezddik s a felfogasok csak abban a tekintetben
tértek el, hogy ezt a megértést a maga feltételéhez, a figyelemhez vald viszonya alapjan
onkénytelen, mechanisztikus lefolyast vagy pedig inkabb szdndékos, akarati miiveletnek
mindsitették.”® Ha a targyi tartalom minden esetben egészen egyértelmii volna, akkor a
megértésnek ez a magyarazata talan még megallhatna. Ez azonban csak ritka esetben van igy.
Még ha az elveket, torvényeket magukrol a dolgokrdl olvassuk is le, akkor is itt a dolgok csak
jelek”, amelyekbél kell jelentésiiket (az elvet vagy torvényt) kihamoznunk. Amde a
kozonségesebb s épp az oktatds keretében is altaldnos eset az, hogy kozlés altal szerziink
tudomast roluk. Ennek a kozlésnek legaltalanosabb eszkoze pedig, a nyelv, a maga kdzismert
tobbértelmiiségével még a legegyértelmiibb jelentéstartalmak megértését is megneheziti; sot
ahol ezek jelzésére kiilon jelrendszert is alkalmazunk (pl. a matematikéban), ott is ennek
megértése csak eldzetes nyelvi kozlés utjan lehetséges. Még inkabb fokozddik azonban ez a
nehézség ott, ahol maga ez a jelentés sem egyértelmi, ami kivaltképpen a lelki-szellemi vilag
tényeinél és alkotasaindl fordul eld, amelyek altalaban valamilyen élmény kifejezéseként
tekinthet6k és ahol épp ezért ebbdl a kifejezésbdl mint jelbdl kell a jelentést megérteni. Itt
konnyen eléfordulhat, hogy a ,,jelet” megértjiik, a jelentést ellenben nem; igy példaul meg-
értjik egy koltemény szovegét, azt, hogy mit ,,mond” benne a koltd, de nem azt, hogy mit
akar vele kifejezni: a koltemény jelentése éppen rejtve marad eldttiink. SOt ha a jelentést
megértettiik is, még akkor is kérdéses marad, vajon a jelnek megfelelden értelmeztiik-e, tehat
nem ¢értettiik-e félre, tovabba, hogy vajon teljesen megértettilk-e? A jelentés tudvalevoleg
mindig 4ltaldnos, noha a jelek, mint sajatos élmény kifejezései kiilonbozok lehetnek. A
kategoridlis megértés, amelyet a targyi vilagra vonatkozolag sikerrel alkalmazhatunk, itt
éppugy tévitra vezethet, mint ahogy masfeldl ott, ahol latszatra azonos vagy egyforma
jeleknek kiilonb6zo jelentésiik van, az analdgids megértés szolgalhat tévedések forrasaul.
Mivel pedig a lelki-szellemi vilag ,,jelei” egyéni élményekre vezethetdk vissza, az egyéniség
pedig fogalmilag soha egészen ki nem merithetd, a megértésnek is szamolnia kell itt azzal,
hogy a teljességet nem mindig éri el. Mindebbdl azonban az kdvetkezik, hogy a megértés

crcr

lenne.

Minden megértésnek mindenesetre feltétele a megértendd targyi jelentéstartalom atélése. Az
Latélés” épp ezért legkevésbé sem azonos a beleérzéssel vagy utanéléssel.”’ Valodi beleérzés,
utanélés csak lelki aktusoknal lehetséges, az atélés ellenben targyi tartalmakra vonatkozik.
Megértés létrejohet az eldbbi nélkiil is. Egy matematikai funkciot vagy fizikai torvényt
megértiink anélkiil, hogy Gjraéljiik a felfedezd ¢lményét; de éppugy egy torténeti személyiség
szerepének vagy egy versnek megértéséhez sem okvetlen sziikséges a beleérzés vagy utanélés
ténye, barha velejarhat. Az 4télés itt csupan az egész lelkiségnek valamilyen targyi jelentés-
tartalomra valo rairanyuldsat jelenti s ennyiben az atélés a megértés receptiv mozzanatanak

% Herbart és Wundt képviseli tudvalevdleg az appercepcidonak ezt a kétféle — intellektualisztikus és volunta-
risztikus — magyarazatat.

TV 6. Max Scheler: Wesen und Formen der Sympathie. 2. kiad. 1923. 6. sk. 11.
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tekinthetd. Ha arisztotelészi terminologidval akarnok ezt kifejezni, azt mondhatnok: az
¢lmény (aiodnog) a potencidja a megismerésnek (vodg), amely benne aktualizalodik. De épp
ezért az ¢lmény kordntsem jelenti a megértésnek valamilyen megel6zo 1épését, kezdofokat,
hanem csupan azt, hogy magaban az élményben vannak mozzanatok, amelyek rajta tul-
vezetnek, transzcendalnak a jelentés felé. A megértés tehat mindig az élményben torténik és
nem rajta kiviil vagy utana, ugyhogy ennek alapjan azt mondhatjuk: a megértés egészen
sajatlagos ¢élmény. Ezt a sajatlagos jellegét pedig éppen azzal kapja, hogy a benne foglalt
jelentést fiziognomiai kifejezésébdl (a ,,jelbdl”) kidolgozzuk. S ez a kidolgozas a megértés
aktiv mozzanata, amelyben a tudat teljes spontaneitasa nyilvanul. Ezért vannak, akik a
megértésnek ezt a spontdn aktusat (féleg Husserl nyoman) jelentésadasnak is nevezik,
szemben a jelentésmegragadassal, amelyben a megértés receptiv mozzanatat jelolik meg. A
jelentésadas itt természetesen nem azt jelenti, mintha a megértés szamara adott targyak
magukban jelentésnélkiiliek, ,,értelmetlenek” volndnak s a mi alanyi aktivitasunk ruhazna fel
Oket jelentéssel, hanem csupan azt, hogy jelentésiiket, mikdzben atéljiik, egyszersmind
aktualizaljuk, vagyis tudatunkban jelenvalova tessziik.

Hogyan torténik ez? Semmi esetre sem bizonyos pszichikai mechanizmusra vald
hagyatkozassal. Ezért a figyelem, barha kétségkiviil 1ényeges feltétele a megértésnek, mégsem
elégséges arra, hogy meginditsa benniink a megértés folyamatat, ahogy a hagyomanyos
felfogas vallja. A mindennapi tapasztalés is igazolja, hogy a figyelem jelen lehet legaktivabb
formajaban is, a megértést mégsem hozza létre s ebben a tekintetben nem vehetdk szdmba a
megértokészség egyéni kiilonbségei sem. De éppugy egymagaban a tudat spontan rendezo
miikodése sem biztositja még a megértés tényét, mert akkor a megértés sohasem okozna
nehézséget, s nem mutatna fel sokszor 1ényegbeli eltéréseket.

A figyelem és a rendezés mindenesetre egyforman elengedhetetlen feltétele a megértés
l1étrejottének. A figyelem annyiban, amennyiben a megértés receptiv mozzanatdnak szolga-
lataban all és kell6 megvilagitasba helyezi az élmény targyat; a rendezés pedig annyiban,
amennyiben Osszefliggéseket 1étesit, és ezzel eldsegiti a jelentésadast. De maga a megértés
ténye fiiggetlen tdliik és — barmily paradoxonszeriien hangozzék is — tulajdonképpen egészen
irracionalis jellegli. Ezt az irraciondlis mozzanatot altalaban elfodi eldliink a nyelv rogzitd
mechanizmusa, amely a megértésben is rendszerint kozremiikodik és ezzel a megértést
ugyszolvan a feliiletre viszi ki (innen szarmazik éppen minden tanulasnak dsi veszedelme: a
verbalizmus). Mihelyt azonban a megértéssel vivodnunk kell és a jel mogé a jelentést idézziik,
akkor mindig raeszmélhetiink arra, hogy itt bekovetkezik egy egészen irracionalis pillanat,
amikor a targyi jelentés hirtelen, villanasszertien megvilagosodik eldttiink. Ez a megvilagoso-
das sokszor éppoly hirtelen, ahogy jott, megint elvész, s akkor faradsdgos probalgatassal kell
ismét keresgélniink, mig ismét el6ttiink all.

Amde ha ilymodon a megértést végelemzésben irraciondlis aktusok hozzak is létre, ez a
pillanat mégis raciondlisan, vagyis modszeresen eldkészitheto. Amit mar a régi, ,,modszerte-
lennek™ bélyegzett iskolai gyakorlat interpretacid, értelmezés, magyarazat néven ismert &és
szdzadokon at alkalmazott, az a megértésnek éppen erre az eldkészitésére szolgalt. Ennél
kiilonbet ma sem tudunk ajanlani, legfeljebb az eljaras Iényegét latjuk tisztabban.

Eszerint az interpretacio mindig abban all, hogy a jel €s a jelentés szoros Osszefliggését
meglazitani iparkodunk s ezzel a jelentést kiemeljiilk, mintegy onmagara allitjuk. K&zonsé-
gesen mar egyszerll koriilirassal vagy akéar szomagyarazattal is elérhetjiik ezt, természetesen
korantsem azért, mintha akérmilyen tételnek vagy szovegnek szavait jobbakkal tudnok
helyettesiteni. Az a - b = sin o : sin f mint jel minden mas ,,jelnél” teljesebben kifejezi a
jelentést; a ,,Gondolatok a konyvtarban” jelentését semilyen parafrazis nem tudja jobban
kifejezni, mint amind kifejezést éppen a koltd adott neki. Mégis felbontjuk ezeket a ,,jeleket”,

97



hogy ezzel meglazitsuk az Osszefliggést koztiik €s a jelentésiik kozott s igy az utdbbihoz
jobban hozzaférkdzziink. Nehezebb vagy bonyolultabb esetekben persze nem elég a koriiliras
vagy szomagyardzat. Ilyenkor nemcsak felbontjuk a jelet (mint a jelentés testét), hanem
viszonyitunk, probalgatunk, a részeket egymas kozt mérlegeljiik, 0j 0sszefiiggésekbe allitjuk;
esetleg szellemi nézOpontunkat cserélgetjiik, hogy ezzel megtaldljuk a megfeleld latoszoget,
vagy pedig — fOleg torténeti-szellemi jelenségek megértésekor — az egész lathatatlan hatteret
megvilagitjuk.

Eldfordulhat azonban, hogy mindez még nem elég a megértés elérésére s akkor a magyara-
zatnak ahhoz a mddjdhoz fordulunk, amelyet legaltaldnosabban motivacionak nevezhetiink.
Ahol funkcionalis valtozasokat akarunk megérteni — akar pusztan racionalis (pl. matematikai),
akar teleologikus (organikus-szellemi) vagy pedig kauzalis (fizikai) természetliek — ott mindig
feltételezettségeket keresiink, vagyis bizonyos adott jelenségeket a megfeleld jelentéstarto-
many Osszefiiggd egészének figyelembevételével mas jelentésegységekbdl vezetiink le. A
fentebb emlitett analitikus és szintetikus (€s hasonloképpen a genetikus) modszer alkalma-
zasanak is tulajdonképpen itt nyilik lehetdsége.

A magyarazatot tehat — interpretacios ¢és motivacidos formajaban egyarant — a megértés eld-
készitéjének, utegyengetdjének kell tekinteniink. Epp ezért nem szabad megértés és magya-
razat kozott olyan gyokeres és athidalhatatlan ellentétet latnunk, mint amindt a szellemtudo-
manyok Ujabb moédszertanaban — bizonnyal inkabb csak propedeutikus érdekbdl — meg
szoktak kozottiik allapitani, e tekintetben foként a Dilthey-féle szembeallitasra hivatkozva,
amely szerint a természetet okokbol magyardzzuk, a szellemi-torténeti valosagot célokbol
megeértjilk. Ez a szembedllitas érthetd €s sziikséges is volt a szellemtudomanyi kutatds sajatos
jellegének biztositdsa érdekében, mert eldzéleg ennek korében is a természettudomanyok
egzakt modszeréhez igyekeztek igazodni. De ma, amikor mar taljutottunk a visszahatas els6
heviiletén és a szempontok kitisztultak, az elkiilonités mar nincs megokolva, anndal kevésbé,
mert a természetet is azért magyarazzuk, hogy megértsiik €s viszont a szellemi-torténeti €let
jelenségeit is, hogy megérthessiik, magyaraznunk kell.”®

A kiilonbség nem a megértés és a magyardzat, hanem maganak a megértésnek a modjai kozt
van. E kiilonb6z6é modok pedig a megértés spontan és receptiv mozzanatanak viszonyabol
vagy mas szoval: a megértés €s az ¢lmény sajatos 6sszefonodasanak mikéntje szerint allanak
eld. Azt mondottuk: a megértés sajatos élmény, amelynek sajatossaga a jelentésadas tényében
rejlik. Amde ez az élményjelleg nem érvényesiil mindig egyforman: az élmény kiilonboz6
mértékben hatja at a jelentésadas aktusat, mas-mas erével immanens a megértésben. Ott
ugyanis, ahol a targyi jelentéstartalmat az élmény egyaltalan nem modositja, ahol tehat a
jelentésadas mozzanata a jelentésmegragadas egyéni bélyegétdl fliggetleniil megy végbe,
szorosabb értelemben vett targyi-logikai megértésrol beszélhetiink. Azt, hogy két mennyiség
Osszegének ¢és kiilonbségének szorzata a négyzetek kiilonbségével egyenld, akkor is be tudjuk
latni, ha kilépiink az élményszférabol. Ezzel szemben az ¢lményt kifejezd jelentéstartalmak
csakis akkor érthetdk meg, ha az élményhez szoros kozelségben maradunk. Valamely szemé-
lyiségnek vagy egy mualkotdsnak mint szellemi képzédménynek megértésekor mindig az
élményben kell kidolgoznunk a targyiassigot. Epp ezért a megértésnek ezt a modjat lelki-
vagy szellemi-torténeti megértésnek szoktuk nevezni.

Az atmenetek persze folytonosak. Targyi megértés és lelki megértés csupan két végpontjat
jelzi a megértés szamos arnyalatdnak. Rogziteni itt — kiilondsen a moédszer szempontjabol —
semmiképp sem lehet. Erre figyelmeztet mar maga az a tény, hogy a megértés kiilonbozo
modjai mddszeres elvekké téve egymast kolcsondsen tamogatjak: a targyi-logikai megértésen

% A szellemi és a természeti vilagnak erre az Gsszefiiggésére vonatkozolag v. 6. [A miivelédési javak kiszemelése cimii
fejezetben kifejtetteket].
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alapuld természettudomanyi modszer tdmogatja a szellemi-lelki megértésen alapuld szellem-
tudomanyi modszert, s viszont ez utobbi tdmogatja amazt. De igy van ez az oktatasban is. A
koncentracionak, kivaltképpen a maga modszeres formdjaban, egyaltalan csak gy van
értelme, ha a megértésnek kiilonbozd, sajatos modjait figyelembe vessziik ugyan, de nem
valasztjuk el 6ket mereven egymastol.

Minden megértés azonban — akar az élmény irant kozombos targyi-logikai, akér az élményhez
kozeli szellemi torténeti jellegli — egyforman ismét az élmény korét tagitja ki. Aki megtanult
,megérteni”, egyszersmind fogékonyabba valt uj élmények szerzésére. Az, amit altalaban
szellemi latokornek vagy a didaktika nyelvén formalis képzettségnek szoktunk nevezni, ki-
valtképpen ezt a megértésre valo készséget jelenti. Ezért minden oktatasnak természetszertileg
elsérangn feladata éppen a megértésre nevelés. Amde a targyi vagy materialis szempontot itt
sem lehet mell6zni. Csakis az nevezhetd igazi megértésnek, ami nem marad benniink puszta
készség, puszta potencia, hanem kifejezésre is jut, vagyis aktualizalodik.

Barmily formdban is torténjék ez a kifejezés, akar mint egyszerti reprodukalas, akar mint
,megcselekvés”, a 1ényege mindig az, hogy amit megértettiink, arrol szamot is tudunk adni.
Ezért a kifejezés aktusaiban is receptivitas és spontaneitas szOovodik egybe. A receptiv
mozzanatot itt maga a megértés ténye jelenti. Csak azt tudjuk kifejezni, amit megértettiink;
megeértés nélkiil nincs kifejezés. Ahogy tehat az élmény a megértésnek, Ggy a megértés a
kifejezésnek feltétele, ,,lehetdsége”, potencidja. A spontan mozzanat viszont abban nyilvanul,
hogy a meggértett jelentéstartalmat a magunk erejével és a magunk egyéniségének megfeleléen
lathatova tessziik, mintegy vilagra hozzuk, ,jelekbe” — nyelvbe, cselekvésbe, esetleg alaki-
tasba — Ontjiik és ezzel masok szamara is hozzaférhetové és ellendrizhetdvé tessziik. Ezért a
régi didaktikai hagyomany a helyes utat jelolte meg, amikor a megértett ismeret begyakor-
lasat, emlékezetbevésését kivanta: csak azt tudjuk igazan, amit barmely pillanatban ki is
tudunk fejezni.

Az emlékezetbevésés azonban csak egyik formdja a kifejezésnek, mivel inkabb csak az
ismerettartalmak puszta reprodukciojara terjed ki, azonfeliil a spontdn mozzanat is konnyen
hattérbe szorul benne (ebbdl ered 6rok veszedelme, hogy lelketlen memorizalassa fajulhat).
Ezért érvényesiil ma mind szélesebb korben az a torekvés, hogy a megértett jelentéstartalmak
kifejezése — akkor is, ha pusztan intellektualis jellegliek — cselekvési vagy alakitasi komplexu-
mokban torténjék, mivel itt mindig emberi mivoltunk teljes egésze csorbitatlanul miikodik.
Tagsziviien értelmezve kétségkiviil el lehet fogadni ezt az elvet. De emellett sohasem szabad
feledni, hogy spontan kifejezésnek tekinthetd az is, ha valamit, amit megértettiink, egyszertien
a sajat szavainkkal el tudunk mondani, vagy ha 0j Osszefliggés keretébe allitva fel tudjuk
hasznalni, alkalmazni tudjuk.

Megismerésiinknek e kétségkiviil bonyolult lefolyasat a kdvetkezé példa teheti szemléletesebbé. Legyen a
feladat Horatius ,,0 navis, referent in mare te novi fluctus” kezdetli 6dajanak (Carm. I. 14.) feldolgozasa. Ebben
az 6daban Horatius, mint ismeretes, a hazajaért val6é aggodalmanak ad kifejezést. Alig, hogy a Caesar halala 6ta
tartd szakadatlan polgarhdborak Pompeius legydzésével nyugvopontra jutottak és Rdéma a triumvirdtustol
tartosabb békét remélt, maris ujabb vészfellegek jelentkeztek a lathatdron: Octavianus és Antonius kiizdelme,
amelyr6l még nem lehetett tudni, hogy Roéma védekezése lesz Kleopatra ellen, hanem csupan tjabb
polgarhaborunak tetszett. fgy latja Horatius is, aki az allamot hajohoz hasonlitja, amelyet alighogy biztos révbe
kozeledett, ismét megragadnak és a viharos tengerre sodornak a hulldamok. Ennyiben ez az 6da maga is kifejezett
élmeény. Ez a kifejezés objektiv jellegli, mert hiszen az 6daban Horatiusnak ¢lménye a nyelvi és miivészi forma
objektiv médiumaban fejezdott ki, ,,objektivalodott”. S a feladat éppen ez: ebbdl az objektivaciobol megérteni
az élményt, amely erre az objektivaciora vezetett.

Aki ezt az 6dat el6szor olvassa vagy hallja, kétségkiviil maga is bizonyos élményen megy at. Lehet, hogy ez az
¢lmény egészen homalyos és szétfolyd; talan csak a vers ritmusara és a nyelv zengésére terjed ki, egyébkeént
azonban semmit sem ,,ért” bel6le. Lehet, hogy valaki az egyes szavakat, sOt taldn az egyes mondatokat is
megérti, mégsem ¢érti magat az 6dat, nem tudja, hogy mit ,jelent”. Nevezzik ezért ezt az élményt, amely az
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olvasoban vagy tanuldban ezen a fokon létrejon, els6leges élménynek, amelyre nézve jellemzd, hogy egy idegen
élménynek kifejezését kozvetleniil és egészben ¢éli at, anélkiil azonban, hogy ennek jelentését teljes Osszefiigge-
sében atértené.

Hogy erre a jelentésre rajusson, bizonyos talalgatasra, kombindciora, kiprobalasra, az egyes sz6 jelentéseknek 1j
vonatkozésba hozasara van sziikség. A szavak, tudjuk, tobb jelentésiiek; a helyesen felfogott jelentés mogott is
sokszor rejtett jelentés lappang. (Igy itt: navis, funes, lintea, fluctus, venti, timidus navita, portus stb.) Melyik a
megfeleld jelentés? Hogy ehhez hozzaférkézziink, meg kell lazitanunk a jel és a jelentés eredeti sszefiiggését,
vagyis koriilirjuk, atformaljuk, kicseréljik az egyes kifejezéseket, j Osszefliggésekre mutatunk ra, egyszoval
interpretaljuk, értelmezziik a szoveget. Ebben az esetben tehat az interpretacio éppen szomagyarazat avégbdl,
hogy kiemelve és megforgatva az eredeti kifejezéseket, egyszersmind tudatossa tegyiik dket s igy egyengessiik
az utat a megértés felé.

S ekkor legtobbszor egészen hirtelen, anélkiil, hogy magunk is tudnok, hogyan, bekovetkezik a megértés ténye.
Ez az egész folyamatnak legkevésbé megfoghatdo mozzanata. Amde mindenki, aki valaha nehezebb szdveg
megértésével kiiszkddott, tapasztalasbol tudhatja, hogy mindig van itt egy egészen irracionalis pillanat, amikor a
targyi jelentés villanasszertien tigyszélvan elénk all, s épp ugy is ismeretes az is, hogy ezt a megvildgosodast
gyakran mar a kovetkezo pillanatban elfodik tudatunk torl6éd6 hullamai, s akkor tiirelmesen keresgélniink kell
tovabb, mig a jelentést ujra felhozhatjuk a felszinre.

De az 6dat a maga szovegében megértve még csak egy tiszta objektivaciot értettem meg, vonatkozas nélkiil
ahhoz az eredeti élményhez, amelynek az 6da éppen a kifejezése. Hogy megértésem teljes legyen, fel kell
fedeznem az élmény és a kifejezés sajatos egységét, amely ezt az 6dat kitiinteti, s ezért fel kell keresnem azokat a
szalakat, amelyek ezt az 6dat mint objektivaciot a szerzd egyéniségéhez, a kor irodalmi, altalanos kulturalis,
vallasos ¢és politikai viszonyaihoz és végiil magadhoz a latinitas szelleméhez odaflizik. Az 6dat tehat mint
jelentésegységet bele kell illesztenem mas, talan nagyobb jelentésegységekbe, vagyis motivalnom kell. Amit
hagyomanyosan targyi magyardzatnak szoktunk nevezni, lényegében ilyen motivacio, amely azonban termé-
szetszerlleg itt épp oly keresgélés, tapogatddzas, a vonatkozasoknak hirtelen, villanasszerii megpillantasaval és
esetleg ismét elvesztésével, majd Gjra felfedezésével, mint az interpretacid esetében.

Ha most az 6dat, miutdn nyelvi és tartalmi jelentésében, tovabba ,targyi” vonatkozasaiban is megértettem,
Gjraolvasom, kétségkiviil mas élményem lesz réla, mint amit elsé elolvasasakor szereztem. Elményem most
ugyszolvan kiteljesedett, mert szamot tudok rola adni masoknak is: el tudom mondani, képes vagyok megokolni
a benne kifejezett tartalmi jelentést stb. Vagyis ki tudom fejezni a sajat szubjektiv élményemet, amelyet az 6da
elolvasasaval szereztem.

Ha e felsorolt 1épéseket vazlatosan fel akarjuk tiintetni, akkor a kovetkezd sémaba foglalhatjuk éket:

Kifejezés (objektiv)

\

Elmény

/

Interpretacio

\

Megértés

/

Motivacid

\

Elmény

/

Kifejezés (szubjektiv)
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Kiilon is hangsulyozni kell azonban, hogy ezek az egyes 1épések csupan a megismerési folyamat elemzésében
kiilontilnek szét, a valdsagban ellenben legtdbbszor dsszeolvadnak, ugyszoélvan ,,egymasban vannak.” S6t néha
az objektivacid nyujtdsdval maris adva van a szubjektiv kifejezés lehetOsége. Egy egyszerti népdalnal pl.
mindennemil interpretdcié vagy motivacio felesleges és zavard volna (a koltéi miivek agyonmagyarazasanak
vadja ezekben az esetekben mindenesetre jogosult). Viszont matematikai vagy természettudomanyi javaknal az
interpretacio és a motivacio6 rendszerint egybeesik.

Osszefoglalva azt mondhatjuk tehat: megismerésiinknek valdban van valamely tipikus
lefolyasa, amelynek fobb mozzanatai: az ¢élmény, a megértés és a kifejezés. Ezek azonban
nem egymasutant, nem fokozatokat, hanem éppen csak mozzanatokat jeleznek, amelyek —
maguk is spontdn ¢€s receptiv aktusokbol 0sszeszovdédve — minden megismerésiink és igy
minden tanulasunk folyamataban is elvalhatatlan egységben lépnek fel, dsszeolvadhatnak,
esetleg fel is cserélddhetnek, de mindeniitt jelen vannak.

Epp ezért minden oktatds altaldnos — ha tetszik: formélis — menetének rajuk kell épiilnie,
vagyis az oktatasnak lehetdleg zavartalan élmények keletkeztetésérdl kell gondoskodnia, a
magyarazat kiilonboz6 modjainak felhasznalasaval eld kell idéznie a megértést és alkalmat
kell adnia a megértett tartalmak kifejezésére. Az egyes 1épések természetesen itt is csak a
fogalmi elemzésben kiiloniilhetnek szét; a valdosdgban nemcsak egymasba folynak, hanem
gyakran egybe is esnek: az atéléssel maris adva van a kifejezés lehetdsége és a megértés a
tanuloban esetleg kiilon magyarazat nélkiil is bekdvetkezik; vagy pedig a kifejeztetés (pl.
cselekvésben, alakitasban) nyajt médot a jelentéstartalom atélésére és egyszersmind meg-
értésére. Pontosan megszabott, valtozatlan és merev sémaba foglalni tehat az oktatasi eljaras
egyes lépéseit nem lehet: alkalmazasukat mindig a targy természete és a tanar didaktikai
tapintata fogja eldonteni.

Irodalom: E. Husserl: Logische Untersuchungen II. kot. 3. kiad. 1922. — W. Dilthey: Der Aufbau der
geschichtlichen Welt in den Geisteswissenschaften. (WW. VIL) 1926. — E. Spranger: Zur Theorie des
Verstehens und zur geisteswissenschaftlichen Psychologie. (Festschrift fir J. Volkelt 1918.), — U. a.:
Lebensformen 7. kiad. 1930, — U. a,: Psychologie des Jugendalters. 14. kiad. 1931, — U. a.: Die Frage nach der
Einheit der Psychologie. 1926. — H. Freyer: Theorie des objektiven Geistes. 3. kiad. 1933. — Th. Litt: Individuum
und Gemeinschaft, 3. kiad, 1926. — U. a: Geschichte und Leben. 2. kiad. 1925. — Komis Gyula: Torténetfilozo6fia.
1924. (féleg 45. sk. 11.) — M. Scheler: Wesen und Formen der Sympathie. 3. kiad. 1926. — U. a.: Die Formen des
Wissens und die Bildung 1925. — U. a.: Erkenntnis und Arbeit, 1926. — K. Jaspers: Psychologie der
Weltanschauungen. 3. kiad. 1925, — Kurt Koffka: Die Grundlagen der psychischen Entwicklung, 2. kiad. 1925. —
G. Roffenstein: Das Problem des psychologischen Verstehens. 1926. — H. Gomperz: Uber Sinn und Sinngebilde.
Verstechen und Erkldren. 1929. — Joachim Wach: Das Verstehen. Grundziige einer Geschichte der
hermeneutischen Theorie im 19. Jahrhundert. 3 k&t. 1926-1933. — Dékany I.: Bevezetés az interpszichikai
megismerés elméletébe. A torténelmi megértés. 1918. — Gotthold Kneisel: Das bildende Erlebnis. Zur
Entwicklung des Erlebnisbegriffes innerhalb der Geisteswissenschaften und der Pddagogik. (Die Erzichung I.
1925. 492-502. 11.) — W. Neubert: Das Erlebnis in der Pddagogik. 2. kiad. 1929. — Friedrich Glaeser: Der
padagogische Aufbau des Verstehens. (Neue Jahrb. f. Wissensch. u. Jugendbildung. 1930-i évf. 242-257., 321—
335.,417-43011.)
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IV. Az oktatas intézményes szervezete.

A kultira javai miivelddési javakka valnak joval eldbb, mintsem bizonyos szervezett intéz-
mények keretében gondoskodas torténik arrdl, hogy miiveld erejiiket kifejthessék. A vallasos
kultusz tanitott és nevelt, miel6tt még iskola lett volna. A koltdket olvastak, még miel6tt a
tanitasnak rendszeres formai kialakultak volna. A miivészi alkotasok, az erkolcsiségnek és
jognak bizonyos szokasformai ¢és hasonloképpen az életnek szamos gyakorlati ismerete
hatottak, anélkiil, hogy barki tervszertien kozvetitette volna dket, pusztan énmagukban és a
tarsas egylittéléssel mar eleve adott hagyomany erejénél fogva. SOt késébb is, fejlettebb
tarsadalmakban, amikor a tanitas mar tervszeri gondoskodas targya, ez nem mindig szervezett
intézmények keretében folyik, hanem esetleg szdzadok soran at pusztan (vagy legalabb is
tulnyomoélag) maganvallalkozas gyanant. A gordgség miivelddési rendje jellemzd példaja
ennek. S mindenesetre figyelemremélto jelenség, amelyet csak a gorog életnek és kulturanak
magaban all6 egysége tesz érthetévé, hogy ott, ahol a miivelédésnek legonzetlenebb
felfogasaval talalkozunk, a miivel6dési utak tigyszdlvan teljesen ki voltak szolgéltatva az
egyéni szabad kezdeményezésnek, maga a kozdsség ellenben szervezd ténykedéssel alig nyult
bele a miivelddés rendjébe. Tulajdonképpen csak a hellenizmus koratol fogva beszélhetiink a
tanitas intézményes megszervezésének kezdetérdl, s ismét nagyon jellemzd, hogy mihelyt a
kozosség intézményesen kezd gondoskodni a miivelddésrdl, elvész a miiveltség dnzetlensége,
¢s egy merdben kiilsé szempont, a gyakorlati-politikai célzat valik benne uralkodova. A romai
impérium szervezte iskolak mar nemcsak a kultlra terjesztdi, hanem egyuttal a romanizalas
eszkozei is. S ugyanakkor egy masik fordulat is megallapithato. Az iskola intézményes
kialakulasaval ugyanis egy olyan jelenség jart egyiitt, amely addig ismeretlen volt: a
miuvelddési javak rendjének ,,iskolaszeri” megallapitasa és rogzitése.

Amde még azutan is, hogy az iskola intézményes formaban kialakult és a miivelddés
»anyaga” is kanonizalddott, a kultirjavak altalaban mindig kordbban valnak — szélesebb
értelemben — miuvelddési javakka, mint ahogy felvétetnek az iskolai miivelddés kanonéba.
Ismeretes, hogy irodalmi vagy tudoméanyos (manap kivalt technikai) javak mar rég tomegeket
hoditanak meg ¢€s ,tanitanak”, még mieldtt az iskolai miivelddés eszkozeivé valnanak. A
tanitasnak és a tanuldsnak &ltaldban szadmos moddja és lehetdsége van, az iskolai oktatas
csupan az egyik ezek koziil. S itt nemcsak a tarsas érintkezésre, a konyvolvaséasra és az
alkalomszerti képzésnek egyéb formadira (szinhazra, mizeumra, eldadasokra stb.) kell gon-
dolnunk; a tervszerii képzésnek is lehetnek olyan formai, amelyek egyaltalan nem illeszked-
nek bele a miivelédés intézményessé valt kereteibe. A maganoktatas is lehet egészen terv-
szerli, anélkiil, hogy barmi tekintetben alkalmazkodnék valamilyen intézményesen megalla-
pitott tantervhez vagy modszerhez, s a nevelés torténetébdl ismeretes, hogy mindig voltak,
akik az oktatdsnak ezt a formajat elonyben részesitették a szervezett nyilvanos oktatassal
szemben.

Mint ahogy tehat az oktatds nem oOleli fel az egész mivelddést, hasonloképpen az oktatas
szinhelye, az iskola sem foglalja magiban a miivelddés alkalmi vagy akdr tervszeriien
megszervezett tényezoinek, eszkozeinek és modjainak 0sszességét.

Mikor keletkezik tehat iskola és mik a feltételei az iskola létrejottének?

Az iskola a kozosségi miivelodés szinhelye. Ebben a rovid meghatdrozasban azonban
mindjart két fontos mozzanat fejezdédik ki.

1. Az iskola elsdsorban szinhely, nem pedig kozosségforma, ahogy mar magéanak a szonak
jelentésébdl is kitlinik: oyorj eredetileg szabad ido, otium, majd ennek folyomanya, a szabad
tudomanyos vizsgdlodas és végiil ennek szinhelye. Tehat semmiképp sem valamilyen Osi

102



kozosségforma, amind a csaldd, a kultuszkozosség vagy a politikai kozosség, hanem
levezetett jellegi s mint ilyen elsdsorban a megfeleld teret és eszkdzoket jelenti, amelyek
lehetdvé teszik a miivelddés kdzos munkdjat, és csak mésodsorban, inkabb atvitt értelemben
jelenti magat a kozdsséget is, amely ezen a szinhelyen legtobbszor pusztan az életkor
azonossaga szerint alakul ki s a miivelddés eszkdzeivel él.

2. Az iskola létrejottéhez mindenkor kozdsségi akarat sziikséges. Kétségkiviil minden
mivelddésnek feltétele altaldban a kozosség: enélkiil miivelédés egyaltalan el sem volna
képzelhetd. Merdben individualisztikus allaspontrdl az iskola felesleges. Eszerint a miivel6dés
mint az egyéni lélek alakitdsa oly finom tevékenység, amelyet lehetetlen kollektiv mdodon
végezni. Rousseau ¢és mindazok, akik ebben az 6 nyomdokain haladnak, a miivelddést
tudvalevéleg inkabb dualisztikus jelleglinek szeretik felfogni, Ggy kivanva, hogy minden
tanulénak legyen meg a maga tanitdja. S6t nemcsak az individualistak ellenségesek az
iskolaval szemben; ujabban szélsdségesen kollektiv allaspontrdl is sokan arra az eredményre
jutnak, hogy az iskola, éppen mivel nem fejt ki k6zOsségi érziiletet, elavult forma, amelyet
feliil kell mulni: az ¢életkdzosségnek, a munka- vagy a termel6kozosségnek kell az iskola
helyébe 1épnie.

Mindkét felfogas az iskola 1ényegének félreismerésén alapszik. Az iskola kozosségi jellegét
mindenkor tObbszemélyes szerkezete biztositja, és ezt a toObbszemélyes miivelddési format
kétségkiviil a tarsadalmi sziikséglet hozta lIétre. Annak, hogy minden tanulni vagyonak meg-
legyen a maga kiilon tanitdja, hidnyzanak a tarsadalmi feltételei: a kz0sség nem oszolhat fel
tanulokra ¢és tanitokra. De feltéve, hogy ez lehetséges volna is, maganak a miivelddési
folyamatnak a természete megkivanja a rendszeres egyilittmunkalkodast megfeleld6 munkafel-
osztas alapjan: enélkiil a kultiira egysége volna allandéan veszélyeztetve. Igy alakult ki kiilon
tanitoi rend, amelynek élethivatdsa a tanitas, s amely erre kelloképpen elékésziilve éppen a
kozosségtol kapja megbizatasat. De épp ennek kovetkeztében az iskola sem lehet soha maga
az ¢letk0zosség mint gazdasagi vagy akar politikai k6zosség, mert ezzel menten megsziinnék
a munkafelosztas elvén alapul6 tarsadalmi rend és lehetetlenné valnék barmind megbizatas a
miuvelésnek felel0sséggel jard kifejtésére, ami nyilvan kezdetlegesebb tarsadalmi formakhoz
vald visszaesést jelentene, ahol minden ujabb nemzedék egészen azonos mérték szerint
novekedik bele a kozosségi ¢letkoriilményekbe.

Az iskolat tehat a kozosség akarata hozza létre, az iskolara jellemzd kollektiv miivelddési
forma a tarsadalom szerkezetébdl sziikségképp kovetkezik; maga a kdzosségi akarat viszont
csak megbizas formajaban érvényesiil. lymodon az iskola mint a k6zos miivelddés szinhelye
egyfeldl mentesiti magat a kdzosséget, hogy minden tagjanak miivelddésérdl kiilon gondos-
kodjék és ezzel a miivelésnek kétségkiviil bizonyos egyoOntetliséget biztosit; masfeldl pedig
feleslegessé teszi, hogy maga a kozosség mint egész fejtse ki a miivelés tevékenységét s
ezzel megadja a lehetdségét annak, hogy a miivelés az arra hivatottak vezetése mellett
tervszerlibb, fejlodoképesebb és az egyéni kiilonbségeknek is megfelelobb legyen. S ezzel
kapcsolatban mindjart ujabb fontos kérdések meriilnek fel.

a) Mivel az iskola nem valamilyen 0si, elséleges jellegli kozosségi képzodmény, hanem a
kulturalis fejlédés folyaman alakult ki, azért felvetddik az a kérdés, hogy mely 0Osi, elséleges
kozosségi alakulatok hozzadk 1étre az iskolat, vagy mas szoval: ki az, aki az iskolat meg-
szervezi, fenntartja, s a tanitdsra a megbizast adja, és mind jogon teszi ezt? Ez a kérdés az
iskola szervezeti tényezoinek kérdése.

b) A szervezd tényezok kérdésével fiigg Ossze az a tovabbi kérdés, hogy kiknek szadmara
szervezik bizonyos tényezdk az iskolat. A felelet magatdl értetddonek latszik: a tanulni
vagyok szamara. Amde ezek szama mindenkor megoszlik az életkor, a nem és az érdeklédés
iranya szerint. A szocialis szervezd tényezok mellett az iskola létrejottének ezek az 0. n.
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alanyi meghataroz6 tényezdi. A legfontosabb ezek sordban kétségkiviil az életkor. Minden
¢letkornak megvannak a maga sajatos mivelddési sziikségletei, targyi ¢és moddszeres
vonatkozasban egyardnt. Ez vezet az iskola kiilonb6zé fokainak és tagoldsanak vagy
egyszoval: az iskolarendszer felépitésének kérdésére.

c) Az ¢letkor mellett azonban az iskoldnak tekintettel kellene lennie a sajatos miivelddési
célokra is. Ugyanazon a fokon is kiilonb6zé mivelddési célkitlizésekrol beszélhetiink,
amelyek kiilonb6zd iskolafajok kialakuldsanak lehetnek okai és viszont Gjabb miivelddési
javak felmeriilése a meglevok mellett 0j iskolafajok keletkezését is eldidézheti. Ennek a
szempontnak figyelembevételével jutunk az iskola differencialodasanak kérdésére.

Mind a harom kérdésnek részletes elvi kifejtése tulajdonképpen a szervezetelmélet feladata.
Mivel azonban e kérdéseknek altalanos didaktikai vonatkozasai is vannak, ennek az Ossze-
fliggésnek keretében sem melldzhetjiik, hogy legaldbb vazlatosan ne foglalkozzunk veliik.

a) Az iskola szervezo tényezoi.

Az iskolat 1étrehozd és fenntartd szervezeti tényezoket torténeti fellépésiik sorrendjében
tekintve, kivalt harom ilyen tényezodre kell ramutatni: a kultuszkozosségre, a kultira egyes
againak (tudoméanynak, miivészetnek, gazdagsagnak stb.) szocidlis hordozoszerveire és végiil
az allamra.

Ha a kultuszkozosséget a legtagabb értelemben mint a vallasos ¢lmény és valldsos cselek-
mény altal teremtett érziileti kozosséget tekintjiik, akkor bizvast allithatd, hogy az iskolanak
elsé formdja minden miivelt népnél a kultuszkdzosség keretében 1épett fel. A papsdg mint a
kultusz safarja vagy mint a kinyilatkoztatas hordozdja egyszersmind az elsé tanitoi rend, és az
iskola elsd szinhelye a vallasos kultusz szinhelye, a templom. Fokozott mértékben all ez ott,
ahol a kultusz metafizikai vagy teologiai tanban fejez6dott ki. Epp ennek kovetkeztében
mindeniitt, ahol az iskola szervezo tényezdje a kultuszk6zosség, ott egyfeldl a tanitds az egész
kozosségre, annak kivétel nélkiil minden tagjara egyforman kiterjed; masfeldl pedig a vallasos
kultusz targya (a ,,numinozum”), mint a miivelddés tartalma egyszersmind a kultara Ossz-
foglalatat jelenti, vagyis a vallasos oktatas a tudomanyos, miivészi, jogi, erkolcsi stb. iranyt
kimiivelést is magaban foglalja. Az ilymodon kialakul6 oktatasnak jogi alapja és szankcioja
pedig mindig valamilyen szentségi tényben: magaban az aldozatban, a kinyilatkoztatasban
vagy a kdvetés parancsaban rejlik, ahogy ez az utdbbi legtisztabban a krisztusi igében fejezo-
dik ki: ,,Elmenvén, tanitsatok minden nemzeteket.”

De az egyes kultiragak 6nallo kifejlédése €s ezzel kapcsolatban az dket hordozo tarsadalmi
rétegek tomoriilése azt eredményezi, hogy az iskola elsdsorban e kiilonb6z0 tarsadalmi
rétegek miivelddési sziikségletei szerint alakul ki. Ez a tulajdonképpeni rendi iskolazas tipusa,
ahol minden rend valamilyen kultirag szolgalatdban all és ezért maga gondoskodik a
mivelddési sziikségleteinek megfeleld intézményekrdl. Az iskolaszervezés eme formajanak
kezdete tulajdonképpen a gorogségnél talalhatd, ahol a paideia, vagyis a liberalis miivel6dés
csupan a szabadok rendjének kivaltsaga ¢s ez a miivelddés jellemzden irodalmi, késébb
tudomanyos iranyl. Ezzel szemben 4ll az illiberalis miiveltség (vagy helyesebben: késziilt-
ség), amely kivaltképpen a gazdasdgi-technikai kultirdg irdnyaban alakulva ki, gyakorlati
banauzikus jellegii. A tarsadalomnak ezt a kultaragak szerint val6 rendi tagozodasat és annak
megfeleléen a miivel6désnek is rendi szervezetét elméletileg legszebben tudvalevdleg Platon
dolgozta ki Politeiajaban, s ismeretes, hogy az 1. n. fejlett kozépkor tarsadalmi tagozodésa és
miivelddése is mennyire ehhez a platoni elképzeléshez hasonld moédon alakult. Joggal szoktuk
ezért a fejlett kozépkort a tipikus rendi iskolazas kordnak tekinteni. Az iskola a tudomany
mithelye, ennek a tudos rendi miivelddésnek hordozoi a papok s maga az egyhdzi miiveltség is
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azonosul a tudos miiveltséggel. Az Egyhaz a szervezd tényezd ugyan, de mint tudds egyhaz és
épp ezért az iskola nem mindenkié, aki az Egyhdznak tagja, hanem csupan azoké, akik ennek
a ,tudos egyhaznak”, vagyis a tudés rendnek tagjaiva kivannak lenni. Emellett pedig van
céhbeli és van lovagi miivel0dés is, tehat gyakorlati-technikai és politikai iranyq.

A rendi miivelédésnek ezek a nyomai maig feltalalhatok iskolaink szervezetében, ott is, ahol
késObb az allam 1épett a rendi szervezd tényezok helyébe. Ha a rendi elkiiloniilés merevsége
kétségkiviil mindinkabb enyhiilt is, éppen miivelédési szempontbdl az dllam is tulajdonkép-
pen csak atvette és folytatta a rendi ideoldgiat. Oktatasunk sokat hanytorgatott intellektualiz-
musa éppen annak a koriilménynek tulajdonithatd, hogy iskoldink — féleg pedig a gimnazium
— a kivaltsagos tudos rend iskolajabol fejlodtek.

Mi adja a rendi jellegli iskolazas jogi alapjat és szankciojat? Kétségkiviil az egyes kultaragak
autonom fejlodése és ennek kovetkeztében az Oket hordozd tarsadalmi rétegeknek
hagyomanyos megkotottsége. Vagyis amit tudomanyban, miivészetben, jogban ¢€s politikaban
vagy gazdasagban ¢€s technikdban az emberi szellem alkotott, azt 4t kell szarmaztatni azokra,
akik akar sziiletéstiknél, akar arravalosaguknal fogva ennek a kultirdgnak tovabbmiivelésére
hivatottak, tehat akik a rendnek (vagy osztalynak) tagjai. A szervezés transzcendens jogalapja
(lex divina) helyébe, amely a kultuszkdzosség iskolaszervezd tevékenységét jellemzi, ebben
az esetben tehat az erkolcsi feleldsség (ius naturae) jogalapja 1ép.”

A kultuszkozosség ¢és a tarsadalmi rendek (osztalyok) mellett azonban mar az okor végén egy
harmadik tényez6 is jelentkezett az iskolat szervezd tényezok soraban: az allam. Kordbban
allami beavatkozassal legfeljebb szorvanyosan (pl. Spartdban) vagy csupan tdmogatas
formajaban taldlkozunk, igy ahol nagyobb intézmények (pl. giimnaszionok) létesitésére a
meglevd erdk elégteleneknek bizonyultak. A rémai csaszarsag koratol kezdve, kivaltképpen
pedig Vespasianus 6ta az allami befolyas egyre nagyobb méreteket 6ltott és a kozvetlen
inditékot mar ekkor a politikai érdek szolgaltatta: az iskola a birodalmi egységesités eszkdzé-
vé lett. De a romai birodalom bukésa utan az allam mint iskolaszervezd tényez6 — Nagy
Karoly eziranyll kezdeményezését nem tekintve — tobb mint egy évezredre joforman egészen
visszaszorult; az Gjkor elsd szazadaiban is csupan alkalmi kisérletekkel talalkozunk (I. Ferenc,
német territorialis fejedelemségek). Annal jelentdsebb szervezd tényezévé valt ellenben az
allam, mint ismeretes, az abszolutizmus korat6l, tehat atlag a XVIII. szdzadtol kezdve. Ettdl
fogva az allami akarat, amely nemcsak a maga hatalmi biztositékaival, hanem nagyobb anyagi
er6forrasaival is természetszeriileg elonyben volt egy€b iskolaszervezd tényezdkkel szemben,
az iskola révén is mindig meg tudta taldlni a maga érvényesitésének Utjat. Az iskolaallitas és
fenntartds jogat ¢és szankcidjat ekdzben a legkiilonb6zobb érvek szolgaltattak: a dinasztia
hatalmi érdekétdl kezdve az allamkozosség tagjainak jolétén keresztiil egészen az egyetemes
humanitésig; az allam az iskola utjan éppugy torekedett engedelmes és hasznos allampolgart
nevelni, mint az élet versenyében helyét megallé embert, vagy pedig altalanosan kimiivelt
szellemet. Az allamnak ez a szervezd szerepe azonban ugyszélvan sohasem volt egészen
tiszta: majd az egyhdzzal Iépett szOvetségre, hatalommal tdmogatva a kiterjesztést és viszont a
maga hatalmanak erdsitésére hasznalva fel a hitbeli meggy6zddést (amire mar a reformécio
idején talalunk példat: cuius regio, illius religio, ami egyuttal azt is jelentette, hogy: illius res
scholastica); majd a rendi miivelédés ideoldgidjat karolta fel, az iskolat elsOsorban jo
hivatalnokok képzésére alkalmas intézménynek tekintve, (aminek fOpéldaja Napodleon

% Talan felesleges kiildn is ramutatni, hogy ehelyiitt a szervezésnek csupan tipikus formait emeljiik ki, a valosag
emellett természetesen mindig gazdag volt &tmenetekben, igy a kdzépkorban, de még a reformécio idején is a
rendi iskoldzas kiilonbdzd iranyainak tudvalevéleg egyhdzi jellege volt; jogalapja tehat az isteni jogban
gyokerezett. De mar magéaban az a kdriilmény, hogy az isteni jog mellett a természetjogra is hivatkoztak, arra
vall, hogy e szazadok iskolazasa mar nem pusztan a kultuszkdzdsség szervezo ténykedésére vezethetd vissza.
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iskolaszervezeti reformja); majd pedig a nacionalizmus jegyében szervezte, a nemzetiségi
beolvasztas eszkozéiil hasznalva fel az iskolat (amire a XIX. szazad masodik felének minden
imperialista politikat iz6 allaméaban bdviben talalunk példat). A leglijabban sokhelyiitt kibon-
takoz6 partallam viszont, mint ismeretes, nem egyszer a lelki diktatira szolgélataba helyezi az
iskolat: az iskola itt az allamnak éppoly szerve lesz, mint a hadsereg, tehat végeredményben
éppugy imperialisztikus célok eszkdzévé teszi az iskolat, mint a hatalmi allam.

Az allamcélok elméletében altalaban fejlédést szoktak megallapitani a hatalmi allam formaéja-
tol a jogallamon keresztiil a kultarallam felé; hogy a partallam ebbe a fejlodési sorba beilleszt-
hetd-e, maradjon ezuttal eldontetlen. A miivelédés szempontjabdl a kiilonb6zd allamcélok
elsésorban az 4ltalanos tankotelezettség indokoldsaban fejezddnek ki. Viszont kétségtelen,
hogy azok a célok, amelyek a fejlddésnek korabbi szakaszaban az iskoldk szervezését iranyi-
tottak, késObb sem vesztek ki egészen, hanem — sokszor be nem vallva vagy akar csak csoke-
vényes forméban — tovabb is megvannak és kozremiikodnek. Igy pl. a kultirallam iskola-
szervezd tevékenysége is arra iranyul, hogy jo €s hasznos allampolgarokat neveljen, vagy
hogy alkalmas hivatalnokokat képezzen, akdrcsak a hatalmi vagy a jogéallam. A célok
hierarchidjanak bizonyos tisztulasarol talan beszélhetiink, a valdésag azonban itt is tarkabb,
mint az elmélet, és az atmeneteket, sot ellentéteket is megtiiri egymas mellett.

A szocialis tényezOkon kiviil azonban az iskola szervezeti jellegét mindenkor még egy masik
tényez0 is meghatarozta, akar kultuszk6zosségi (egyhazi), akar rendi, akar allami volt a
szervezes jogalapja: t. 1. a mindenkori pedagogiai elmélkedés. Mégpedig nemcsak annyiban,
amennyiben ez az elmélkedés magat az iskolaallitas kérdését felolelte, tehat ugyszolvan annak
meg. Igy inditotta meg az iskolaszervezés szekularizaciojat a reformacio kordban a humaniz-
mus pedagogiaja; igy alakult ki a felvilagosodas abszolutisztikus elve (a pedagdgikum =
politikum) a XVII. és a XVIIIL szdzadban uralkodd természetes tudoméanyok s ezek soraban a
természetes neveléselmélet befolyasara. Ma is megfigyelhetd ez a jelenség: a diktatorikus
partallam a maga iskoldjat az aktivisztikus pedagogia jegyében igyekszik szervezni.

b) Az iskola fokozatai és tagolasa.

Mar az iskola intézményes megszervezésének legkezdetén kialakult az emberi (illetdleg
gyermeki és ifjukori) fejlodés fokozatainak megfelelden az oktatas harmas fokozata: a
miuvelddés elemeit tanitd alsofoku oktatds, az irodalmi képzésben részesitd (grammatikai és
retorikai) kozépfoku oktatdas és a dialektikai vagy filozofiai tanulméany, mint a miivelddés
betetdzése €s egyuttal lezarasa. Majdnem harmadfél évezreden keresztiil, egészen a XVIIIL.
szazad végéig ez az egyéni fejlodésre alapitott fokozatos egymadsra-épiilés jellemezte az
europai iskolai miivel6dés menetét, anélkiil azonban, hogy ekdzben az egyes fokozatok éles
hatarvonallal elkiiloniiltek volna egymastdl. A szédzadok folyaman mindenesetre valtozott és
boviilt a miivelddés tartalma, javult vagy esetleg hanyatlott a kdvetett eljarasok modja, maguk
az egyes intézmények is tobbszor nevet cseréltek vagy éppen 0j feladatok szolgalataba alltak,
amde az also6foku elemi oktatas hatarai allandéan Osszefolytak a kozépfokl oktataséval, ez
viszont beleolvadt a felséfoku oktatasba (a facultas artiumba). Az oktatas egyes fokozatainak
nem volt pontosan és szigoruan kijeldlt célja s ennek kovetkeztében hidnyzott az intézmények
megfeleld tagoldsa és az egyes intézmények rendeltetésének egyértelmii megallapitésa is.

Ilyen hatarozott célkitlizésrdl tulajdonképpen csak a XVIII. szazad végétdl kezdve beszél-
hetiink. Ett6l fogva azonban az oktatas intézményeinek az életkorokra alapitott fokozatossagat
atszovi még egy egészen Uj szempont is: a fokozatoknak az egyes tarsadalmi osztalyok
mivelddési sziikségletei szerint valo kiépitése.

106



Ennek az utobbi szempontnak érvényesiilésével lett az alsdfoku iskola nemcsak a kdzépfoku
iskolanak megel6z6 iskolaja, amely a miivelddés elemeit nyujtja s igy az iskolakotelezettség
kezdetén alapja minden tovabbi miivel6désnek, hanem szocidlis értelemben is als6foku iskola;
a nép széles rétegeinek iskoldja, azoke, akik semmiféle magasabb miveltségben nem része-
siilnek. Igy lett a kozépfokii iskola nemcsak a miivelédés kozépsé szakaszanak, a serdiils- és
ifjikornak iskolaja, amely altalanos irodalmi és tudomanyos képzést adva, egyuttal elokészit a
felsobb oktatasra, hanem tarsadalmi tekintetben is ,,k6zép”-iskola: a k6zéposztalynak, majd a
kozéposztalyba torekvOknek kivaltsagos vagy kivaltsagosnak tekintett iskoldja. S igy valt
végil a felséfoku oktatds intézménye, az egyetem, nemcsak a miivelddés filozofiai
betetdzésének és elmélyitésének, valamint a szakképzésnek, hanem egyuttal a vezetOréteg, a
tarsadalmi elit kiképzésének is szinhelyévé.

Az iskola fokozatainak kiépitésében ilyenforman az életkorok és a tarsadalmi tagozodas kozt
szoros, bar kétségkiviil mesterséges kapcsolatossag jott Iétre. Ez a koriilmény pedig egyfeldl a
kiilonbozo fokl intézmények éles elhatarolasat, masfeldl az elvégzésiikhoz kotott vizsgalatok,
bizonyitvanyok és jogositisok egész rendszerét teremtette meg. '’

Az ¢les tagolas az egyes intézmények miivelddési céljainak €s eszkdzeinek pontos megjeldlé-
sébdl folyt. Eszerint az alsofoku iskolanak mint az egyetemes népoktatas intézményének célja
a muveltség elemeinek kozlésével felvilagosito jellegli. A kozépiskolanak mint a torténeti
tudatot hordozd kozéposztily iskoldjanak célja az altalanos miveltség nyujtasa, foleg a
miuveltség torténeti jellegének tudatositasa Gtjan. A felsdfokt oktatasi intézményeknek mint a
tarsadalmi vezetdréteg kiképzd intézményeinek célja pedig az elméleti és részben gyakorlati
irany szakképzés. Bar az alsofoku iskola e szigort tagolas mellett is elokészit egyuttal a
kozépfokura, ez pedig a felséfoku oktatasra, mégis aki valamilyen foku iskolat elvégzett,
ezzel tulajdonképpen mas-mas tarsadalmi osztalyba tagozodik bele. Mivel pedig a tarsadalmi
felfelétorekvésnek tja foleg a demokratikus iranyt fejlodés erésbodésével éppen az iskolan
keresztiil visz, szinte természetes 1épés volt az, hogy az allam mint az oktatasnak akkor mar
legfébb szervezd tényezdje a kiilonbozd foku iskolak elvégzését bizonyos vizsgalatokhoz
kototte, amelyeknek letétele helyet és jogokat vagy éppen eldnyodket biztositott az allami-
tarsadalmi életben. Az iskola fokozatainak kiépitése ilyenformdn sziikségképpen felszinre
vetette a jogositds kérdését Ezzel pedig oly szempont valt a miivelddésben meghatarozé
jelentdséglivé, amely ennek lényegétdl egészen tavol all, és amely kihatasaiban sok aldat-
lansagot idézett el6. Igy elsésorban a miivelddési javaknak a kiilonbozé fokt iskolak szerint
vald, sokszor egészen elvszerlitlen elosztasa ¢és az egyes iskolak tantervének tagolasa altal,
ami gyakori felesleges ismétléseknek valt forrasava. Az elemi fokt népiskola tekintettel van a
maga tantervében azokra, akik (&ltaldban a negyedik osztaly elvégzése utan) kozépiskolaba
mennek. Maga a kozépiskola is rendszerint szakaszos, tekintettel azokra, akik nem tesznek
érettségi vizsgalatot, hanem bizonyos fokon kivalnak az iskoldbol és gyakorlati vagy alsobb
fokt kozhivatali palyakra mennek.'®' igy volt nalunk és Ausztridban a Thun-féle szervezés
Ota algimnazium ¢és f0gimnazium, aminek nyomai még ma is megvannak a negyedik osztaly
utdn mutatkozo eléggé ¢les bevagasban; akik ez osztalyt elvégzik, jogositdst nyernek
bizonyos szakiskoldkba valo felvételre vagy alsobb kozhivatali palyakra, igy Németorszagban

' Ez a megéllapitas csupan az eurdpai iskolaiigyre vonatkozik. Hogy Amerikaban némileg més a helyzet és mas
volt a fejlédés is, arra nézve 1. Kornis Gyula: Eurdpa és Amerika kulturpolitikaja (A kultira valsaga. Bp.
1934, 46. sk. 11.)

1% Nem annyira ennek a visszassagnak kikiiszobolésére, mint inkabb maganak a kozépiskolanak érdekében
létesitettek helyenkint (pl. Poroszorszagban, Franciaorszdgban) azok szamara, akik mar kezdetben a
kozépiskolaba torekedtek, 0. n. elokészitd iskolakat (Vorschule), amelyek atlag harom évfolyamosak voltak.
A demokratikus kormanyzat ezeket Poroszorszdgban 1920-t6] kezdve fokozatosan megsziintette; Francia-
orszagban ellenben ma is fennallanak.
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is a kozépiskola hatodik évfolyama (Untersekunda) utan eléggé éles metszet van, amikor a
tanulok u. n. kis-érettségi vizsgalatot tesznek, amelynek letételéhez (Zeugnis der unteren
Reife) kotottek a vilaghabort eldtt az egyéves Onkéntességi jogot. A francia kdzépiskola is
mindig szakaszos volt, idonként éppenséggel két bevagassal: az egyik a differenciacio beallta-
val (a negyedik évfolyam, a troisieme utan), a masik a hatodik évfolyam (premiere) utan,
amikor szintén leteszik az érettségi vizsgalat elsé részét. De szakaszos a kozépiskola Olasz-
orszagban, Anglidban, Svéjcban, altaldnossagban Eurdpa valamennyi allamaban. Elvileg ezt a
tagolast, — ahogy mar mas helyiitt rimutattunk'®> — semmiképp sem lehet igazolni; ez éppen
egyik kirivd esete annak, amikor a didaktikai szempontot feldldozzak a szervezés allami-
tarsadalmi érdekének.

A jogositds ligye azonban még egy masik visszassagot is sziilt. A jogositasokkal és veliik
kapcsolatban a vizsgalatok intézményessé tételével 01tott az iskola mindinkabb intellektualisz-
tikus jelleget és valt a szonak kedvezdtlen értelmében pusztan tanitd intézménnyé, az 6nzetlen
miuvelddés szempontja pedig hattérbe szorult, csupan névlegessé valt vagy éppen egészen
elsikkadt. Helyenkint ez a jelenség kirivoan egészségtelen formakat o6ltott, pl. Francia-
orszagban koztudomas szerint az egész kdzépiskolai oktatds csupan az érettségi vizsgalatra
valo el6készitésben mertil ki. A helyzet azonban masutt sem sokkal kedvezobb. Szamos vad,
amely az utobbi évtizedekben az iskolai oktatads ellen elhangzott, csak kisebb részben illetheti
joggal a tanterveket és a tanitds modszerét, amelyek ellen e vadak elsdsorban irdnyultak; az
iskola igazi bajai, foleg pedig az oktatas sokat kifogésolt intellektualizmusa, Iényegében szer-
vezésbeli bajok, amelyek végelemzésben tarsadalmi feltételekben gyokereznek. A didaktikai
elmélet megallapit ugyan eszményi elveket, az egyes orszagok tantervei és utasitasai nyomuk-
ban igyekeznek jarni, a valdsdgos gyakorlatot azonban a kozvélemény alakitja, amely a
modern allamban tudvalevdleg mind nagyobb hatalom ¢s ez a kézvélemény az iskolaban
ugyszolvan kivétel nélkiil merdben tanitd intézményt lat. Ennek kdvetkezménye az a végzetes
jelenség, amelyet Spranger, a német viszonyokat tartva szem el6tt, ,,agyon- iskoldzasnak”
(Verschulung) nevez,'” amelyet azonban joggal Eurdpa agyoniskolézasanak lehetne nevezni.
Ennek a mindenképpen ferde és nemcsak miivelddési, hanem tarsadalmi szempontbodl is
vigasztalan jelenségnek, amelyre épp az jellemzd, hogy az iskolai munka legjava a tarsadalmi
érvényesiilés érdekében pusztan bizonyos ismeretanyag felszines elsajatitdsara szoritkozik, s
egyébként alig érinti az egyéni életformat, csak akkor lehetne végleges orvoslasat remélni, ha
a jogositdsok rendszere is megsziinnék. Erre azonban fenndlld viszonyaink kozt egyaltalan
nincs remény. A jogositasok rendszerét az ujkori tarsadalmi fejlédés hozta magaval, a
kiilonbozo fokt iskoldk egyszersmind a tarsadalmi kivalogatas eszkdzei s épp ezért utopisz-
tikusnak kell mindsiteniink minden olyan tdrekvést, amely ezen erdszakosan véltoztatni
akarna. Mardl-holnapra nem lehet visszatérni a gorogségnek onzetlen vagy a kozépkornak
szliletésén alapuld rendi miivelddési formdihoz; de valamilyen ideologikusan elképzelt
tarsadalmi berendezkedés sem sziintetné meg a bajokat; s6t minél inkabb hajlik a tarsadalmi
tagozddas az emberi egyenldség elve felé, anndl inkabb fog érvényesiilni benne az iskolai
jogositasokon alapuld kivalasztés elve.

12y, 5. ezzel [Targyi koncentraci6 cimii fejezetben irtakat].

%y, 6. E. Spranger: Die Verschulung Deutschlands (Die Erziehung 3. évf. 1928. 273 sk. 11.) ,,Wenn sich ein
Volk gewohnt fiir alles und jedes Schulen oder Hochschulen einzurichten, so entsteht in dem einzelnen die
Vorstellung, er habe an sich selbst mit freier Zielsetzung iiberhaupt nicht mehr zu arbeiten; er habe sich
vielmehr einfach irgendwo ‘in Arbeit zu geben’, und die Schulen seien die von Gott und Obrigkeit
verordneten einzigen Stitten, wo ihm von Staatswegen eine Bildung und ein Kdnnen gemacht werde.*
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¢) Az iskola szertedgazdsa.

E probléma tulajdonképpen egészen tjkeletli. Ha gyokerei a XVIII. szazad végére nytlnak is

vissza, csak a XIX. szdzad masodik felében valt igazan iddszertivé. Mindaddig a miivelddés

egyseéget alkotott és ez az egység csupan fokozatok szerint, de nem mindségileg kiiloniilt
o 102

szet.

Amde a XIX. szazad elejétl kezdve, mint ismeretes, a kultira egyes agai mindjobban
szétkiiloniiltek, a kulturalis munka egyre differencialtabba valt, ezzel pedig velejart a miive-
16dési sziikségletek fokozddo szétagazasa is. A szétagazas természetszeriileg elsdsorban a
kozépfoka iskoldban idézett eld nehézséget, mivel ennek a maga feladatat, az ,altalanos
miuveltség” nyudjtasdt most a megvaltozott helyzethez alkalmaznia kellett; mig az alséfoku
iskola — megmaradva a miivel6dési elemek kozlése mellett — és a fels6foku oktatds intézmé-
nyei, mint a szakképzés szinhelyei egyaltalan nem, vagy egészen mas iranyban érezték meg a
differencialodas didaktikai nehézségeit. Kezdetben a miivelddési anyag rohamos megnove-
kedését még didaktikai uton, a koncentracioval probaltak atfogni és legydzni, ez azonban még
a szazad els6 felében mindeniitt talterhelést — az eldzd szdzadokban ilyen értelemben
ismeretlen jelenséget — okozott.

Ezt kovette azutan a szervezésbeli segités kisérlete. Az iskolak szétagazasat kozvetleniil
mégsem a talterhelésen vald segités vagya, hanem maga a muivelddési sziikségletek differen-
cidlodasa idézte eld. Ezek a miivelddési sziikségletek ugyanis a meglévd iskoldk mellett )
iskolafajok keletkezését tették sziikségesse, értve t. 1. a szakiskoldkat, amelyeknek kifejlodése
éppen erre az iddre, a XIX. szdzadra esik.

S itt szolgalhat szamunkra ismét magyarazé elviil a szocialis tényezdk szerepe. A fennallo
iskolakkal szemben ugyanis, amelyek mint tarsadalmi osztaly-jellegli intézmények tarsadalmi
jogokat biztositottak, ezek az utobb keletkezett szakiskoldk éppen szocidlis értelemben nem
voltak teljes értékii iskolak, mert elvégzésiik nem nytjtott tarsadalmi eldnydket. Ebbdl érthetd
az a kiizdelem, amely az egész XIX. szdzadot, de foként ennek masodik felét betdlti: a szak-
iskolak hasonl6 jogokat igyekeznek kivivni maguknak, mint amindket az éltalanos mivelt-
séget nyujto intézmények élveznek. Erre pedig a legkdzvetlenebb ut az volt, hogy maguk is az
altalanos miiveltség irdnyat vették fel. Igy alakultak ki a XIX. szazad mésodik felében
Eurdpa-szerte a régi gimnazium mellett a reédliskolai, majd a redlgimnaziumi tipusok,
kezdetben csak mint megtlirt és jogositdst nem add intézmények, majd 1€pésrdl-lépésre
kikiizdve maguknak a tarsadalmi elismerést €s az egyenjogusitast.

De az iskolanak ezzel a differencidlodési folyamataval tigyszolvan egyidoben megindult egy
ellenkezd iranyu folyamat is, t. i. az egységes iskoldra vald torekvés. Az egységes iskola
programja altalanossadgban a miivel6dési tartalmak szétagazasa mellett is egységes szervezetli
iskolazast tiz ki cé€lul, tehat 1ényegében a pusztan fokozati, nem pedig tipusszerinti elkiilo-
niilésre visszatérést slirget. Ezért egységes iskolai programot hangoztattak az als6foktl oktatés
intézményeire nézve is mindazokban az orszagokban, ahol az altalanos népiskola mellett még
kiilon, u. n. elokészitd iskoldk is fennallottak azok szamara, akik kézépiskoldban szandékoz-
tak folytatni tanulményaikat, s amelyeket mint a kivaltsagos vagy a vagyonos osztaly iskolait
aszocialis intézményeknek mindsitettek. Ezért az egységes népiskola programja merdben
tarsadalmi inditékok hatésa alatt keletkezett.

Szorosabban didaktikai szempontok miikodtek kozre ezzel szemben az egységes kozépiskola
programjaban, amely kivaltképpen a kozépiskola differencialodasi folyamatanak ellenhatasa-

104y 5. fentebb [A miivel6dési javak kiszemelése fejezetben] irtakat is.
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képpen alakult ki és féleg a mult szazad utolsé és szazadunk elsé évtizedében keltett élénk
mozgalmat.'”” Az egységes kozépiskola programjanak kiilonboz6é arnyalatai meriiltek fel.
Legsz¢ls6bb formajaban meg akar sziintetni minden differencialtsagot: legyen csupan egyféle
kozépiskola, amelyben elejétél-végig mindenki ugyanazt tanulja. E kivanalom megokola-
saban hivatkoztak a kultura egységére, tovabba a nemzeti érdekre is, amely megkoveteli a
miuvelddés egységét. De a valdsagban ennek a teljesen egységes kozépiskolanak programja
nem tudott testet Olteni, hanem merd 4dbrand maradt; ma sehol sincs ilyen értelemben vett
egyseéges kozépiskola.

Ett6l a teljesen egységes kozépiskolaétol kiilonbozik a részben egységes kozépiskola
programja, amely szerint az iskolanak csupan az also tagozata egységes €s azutan bizonyos
fokon bekdvetkezik az elagazas (furkacio) két, harom vagy esetleg tobb irdnyban.

Ennek az elagazddasnak is tobbféle valtozatat gondoltak ki:

a) a differencidlodott iranyokban ugyanazt tanuljadk, de nem ugyanolyan mértékben ¢és
terjedelemben;

b) a targyaknak egy részét (az 0. n. torzsanyagot) kozdsen tanuljak, a szabadon vélasztott
targyakat ellenben kiilon-kiilon;

c) az egyes targyakat teljesen szétvalva tanuljak.

Az ilyen egységes ¢és mégis differencialt, vagyis egyazon intézmény keretében elhelyezkedd
egységes alsd tagozati ¢s késobb részben kozos, részben kiilon tanfolyamok szerint
differencialodo kozépiskolanak legtipikusabb példaja a francia kozépiskola, ahol egységes
alapvetés utdn négy, illetve Gjabban harom iranyban kovetkezik be az elagazas latin—grec,
latin—langues modernes, sciences), Németorszagban a reformgimnaziumban ¢s a reform-
redlgimnaziumban kisérleteztek vele. Egyébként azonban Németorszagban, Ausztridban és
nalunk is a teljesen, mar kezdettdl fogva differencialt kozépiskola tipusa honosodott meg,
mindegyik kiilon intézmény keretében (csupan az 0. n. gérogpotlds torvény létesitett nalunk
egyazon intézmény keretében atmenetileg két, részben differencidlt tipust). A részben
egységes kozépiskoldnak mindamellett ndlunk is voltak hivei, féleg a szazad elején;106
legtjabb kozépiskolai torvényliink is ezt igyekszik megvalositani.

Pusztan elvi alapon az a kérdés, hogy a kozépiskola egységes vagy pedig differencialt vagy
akar csak részben egységes ¢és részben differencialt legyen-e, ¢ppoly kevéssé oldhatdé meg,
mint az a kérdés, hogy mely szocidlis tényezOk azok, amelyek a miivelddés szempontjabol
legjobban szervezhetik meg az iskolat, tehat legilletékesebbek a szervezésre; vagy amind az a
kérdés, hogy az iskola tagolt vagy tagolatlan legyen-e, hogy a jogositas uralkodjék-e benne,
vagy pedig az Onzetlen miivelodés elve. Mindezek tulajdonképpen a gyakorlati é¢let, a
szocialis ¢élet antinomiai, az élet pedig, mint mar emlitettiik, az antinomiakat nem oldja meg,
hanem egymés mellett hagyja. Itt is felsorakoztathatok az érvek és ellenérvek mind az
egységes, mind a differencialt kozépiskola mellett. Az élet azonban nem t6rddik veliik, hanem
ahol a torténeti fejlodés a teljes szétagazashoz vezetett, ott fenntartja azt minden ellenkezd

19 Csak a vilaghabort utani években keriilt itt is a tarsadalmi szempont elStérbe, foleg a marxizmus befolyasa
alatt allo reformerek korében, akik altalaban a fennalld kozépiskolai tipusok végleges megsziintetését €s
ahelyett a mindenkire egyforman kotelezd, bar felsobb fokon szabadon valaszthat6é tanfolyamok szerint
elkiiloniilé ,,egységes” iskola felallitdsat kovetelték. V. 6. Siegfried Kawerau: Soziologische Padagogik.
1921., tovabba Paul Oestreich: Die elastische Einheitsschule. 2. kiad. 1922. Osszefoglalé attekintést ad errél
a programatikus allaspontrol: Erich Witte: Die Einheitsschule, 1922.

1% Maga Finaczy Erné is 1906-ban tervet dolgozott ki erre vonatkozolag a gimnazialis tipust véve alapul; tehat
mindenki tanult volna latint, a negyedik osztdly utdn indult volna meg a szétdgazds. Akkor még
lehetségesnek tartotta a részben egységes kozépiskolat; kés6bb maga sem hitt benne.
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torekvéssel szemben; ahol pedig a részben egységes kozépiskola tipusa honosodott meg, ott
hasztalan minden kisérlet akar a teljes egységesités, akar a teljes differencialodés iranyaban.
A differencidlodast szocialis miivelddési sziikségletek hoztdk 1étre; a részben egységes
kozépiskola tipusa is hasonloképpen szocialis igények vagy kényszertiségek szerint alakult ki
(pl. Franciaorszagban, ahol a mélyen begyokerezett internatusi rendszernek kedvezett). Ezek a
szocialis tényezok pedig olyan hatalmak, amelyekkel elvi titon meddoé kisérlet szembeszallni.
Kétségtelen azonban, hogy magénak az egységes iskoldnak létrehivasa legkevésbé sem fogja
a tarsadalom egységét megteremteni, ahogyan szocialis reformerek elképzelik.

Irodalom: Lorenz von Stein: Verwaltungslehre. 5. kot, 1866. — O. Willmann: Didaktik als Bildungslehre. 5. kiad.
1923. 87-100 §. — Ed. Spranger: Die wissenschaftlichen Grundlagen der Schulverfassungslehre und
Schulpolitik. 1928. — G. Kerschensteiner: Grundfragen der Schulorganisation. 5. kiad. 1927. — U. a.: Theorie der
Bildungsorganisation. 1933. — U. Peters: Die soziologische Bedingtheit der Schule. 1922. — Rudolf Lochner:
Deskriptive Pédagogik. Umrisse einer Darstellung der Tatsachen und Gesetze der Erziehung vom soziol.
Standpunkt. 1927. — A. Fischer: Padagogische Soziologie. (Vierkandt, Handworterbuch der Soziologie 1931.) —
G. Giese: Staat und Erziehung. 1933. — Kornis Gyula: Kultura és politika 1928. — U. a.: A kulttra valsaga. 1934.
— U. a.: Egyetem ¢és politika. 1936. — Imre Sandor: Neveléstan, 1928. — Makkai Sandor: Magyar nevelés, magyar
miuveltség. 1937. — Nagy J. Béla: Egységes kozépiskola. (M. Pedagogiai Lexikon. 1. 444. sk. 1l., a kérdésnek
ugyszolvan teljes magyar irodalmaval).
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V. Oktatas és vilagneézet.

Ha vilagnézeten altalanossagban az embernek az élettel és a dolgokkal szemben vald
egységes veretli megismerési €s értékeld allasfoglalasat értjiik, akkor természetesnek kell
talalnunk, hogy az oktatas és nevelés mint életalakitas, amely ezt a feladatat kivaltképpen a
vilag megismertetésével ¢és értékeld atéletésével igyekszik elérni, mindenkor szoros
vonatkozasban all a vilagnézettel. Err6l a vonatkozasrél mindamellett tobbféle értelemben
szoktunk beszélni.

Kozonségesen az oktatas és vilagnézet kapcsolatardl szolva maganak az oktatds e/méletének
vilagnézeti meghatarozottsagara gondolunk. Mivel pedig minden pedagogiai, tehat minden
didaktikai elmélet is végelemzésben filozofiai alapmeggydzddésekben gyokerezik, azért
annak vilagnézeti jellegét nyilvanvaléan mindenkor szerzdjének ismeretelméleti, metafizikai
¢és axiologiai allasfoglalasa hatdrozza meg. Ilyen értelemben nevezziik Platon elméletét
idealisztikusnak, Rousseau-ét naturalisztikusnak, Spencerét biologisztikus-pozitivisztikus
iranyunak s. 1. t. A kiilonboz0 iranyok, amelyekkel az egyes elméleteket jellemezni szoktuk,
mindig egyszersmind vilagnézeti eléfeltevéseikre mutatnak ra. Vildgnézetileg elofeltevés
nélkiili elmélet nincs és nem is volt soha; a kozelmultnak az a térekvése, hogy a nevelés és
oktatas elméletét autonom modon, pusztan maganak a nevelésnek és oktatasnak tényébdl mint
valamilyen dsjelenségbdl épitse ki, tekintet nélkiil a vildgnézeti egyiitthatokra, sziikségképpen
kivihetetlen véllalkozasnak bizonyult.'”” Mihelyt valamely elmélet tbbre torekszik a puszta
tényleirdsnal, mihelyt célt tiiz ki és a hozzavezetd utakat normative megjeldlni torekszik,
maris — tudatosan vagy lappangva — vilagnézeti szempontokat érvényesit.

Az oktatds azonban nemcsak az elmélet miatt vilagnézeti jellegli, hanem az oktatést intéz-
ményesen szervezo tényezok miatt is. E szervezd tényezdk — elsdsorban a kultuszkdzosségek,
a kiilonbozo tarsadalmi osztalyok és alakulatok, valamint az allam — mindenkor valamilyen
vilagnézet hordozoi, amelyet természetszeriileg az altaluk teremtett és fenntartott iskola ttjan
torekednek meggyokereztetni. Az elméletek filozofiai jellegti vilagnézetével szemben tehat a
szervezd tényezOk mindenkor tarsadalmi és politikai vilagnézetet visznek bele az oktatasba. A
kettd természetesen Osszefiigghet: a filozofiai vilagnézet befolyasolhatja a tarsadalmi és
politikai vildgnézet kialakulasat és viszont; a torténeti életbdl szamos példat lehetne réd idézni.
Mégis gyokeres kiilonbség van kozottiikk, mert mig a filozoéfiai vildgnézet pusztan reflexio
terméke és ezért legfeljebb elvi téren, érvekkel vald meggydzddésben torekszik érvényesiilni,
addig a tarsadalmi és politikai vilagnézetek mindenkor tényleges hatalmat jelentenek,
amelyek legtobbszor még intézményes erdkre is tdmaszkodnak. Ha a katolikus és protestans,
rendi ¢és liberdlis, polgari vagy szocialista vilagnézetrdl beszéliink, ezt mindig abban az
értelemben tessziik, hogy ezek nemcsak végsd elvi meggydzddésekben gydkereznek, hanem
intézményesen biztositott 1étalapjuk is van: az egyhazak, az allam, a polgari jogrend vagy akar
a szakszervezet. Ebbdl magyarazhato, hogy ahol ezek a szervezd tényezdk hatarozzék meg az
oktatas vilagnézeti jellegét, ott ezek kozott gyakran harc keletkezik az iskolaért, amelyet
mindegyik a maga szamara iparkodik kisajatitani. Az iskola koriil folyo kiizdelem legtobbszor
éppen vilagnézetek kiizdelme, ami csak ugy lehetséges, hogy e vilagnézetek hordozoéi egy-
szersmind hatalmi tényezok is, amelyeknek modjaban all, hogy valosagos er6ket mozgassa-
nak meg vilagnézetiik érvényesitésére.

7y, 6. Georg Geif3ler: Autonomie der Padagogik, 1929. Ehhez j6 szoveggyljtemény a ,,Kleine paddagogische
Texte” 11. kot.-ben ,,Das Problem der pddagogischen Autonomie” (Langensalza, 1930.) cimen szintén
GeiBler Osszeallitasaban. L. a kérdés kritikdjat E. Spranger miivében: Die Wissenschaftlichen Grundlagen
der Schulverfassungslehre u. Schulpolitik. 1928. 30. sk. 11.
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Legkozvetlenebbiill azonban az oktatds vildgnézeti meghatarozottsaga természetszeriileg
maganak az oktatdsi tevékenységnek kifejtésében, tehat a tantervben és a modszerben
nyilvanul. Mér az oktatas torténeti kezdeteitdl fogva nyomon kisérhetd a vilagnézet befolyasa
a miivelddési javak megallapitasara és feldolgozasara, ha ez a befolyds sokszor talan észre-
vétleniil megy is végbe és a tudatossag fokat alig éri el. Az ilyen naiv és nem tudatos vilag-
nézet az oktatasban is a hagyomanyos kereteket igyekszik biztositani, ezért altalaban csak az
atoroklott javak tovabbadasara szoritkozik, legtobbszor azonmod, ahogyan a megel6zo
nemzedéktdl atvették. A didaktikai hagyomany éltalaban azért olyan szivds, mert rendszerint
ilyen nem tudatositott vilagnézeti gyokerei vannak. De még azutén is, hogy az atszarmaz-
tatasnak ezt a hagyomanyos modjat elvi felismerések és szervezd tényezok intézményes
eljarasai szabalyozzak, jocskan marad az oktatdsban ezekbdl a nem tudatos hagyomanyos
vilagnézeti elemekbdl, amelyek magat az elmélkedést és a szervezést is viszont befolyasoljak.
Amit altalaban korszellemnek szoktunk nevezni, 1ényegében éppen a hagyomanynak, eszmei
motivumoknak és intézményes formaknak sajatos vildgnézeti 6sszeszovodésébol alakul ki, a
maga igazi hatderejét azonban voltaképpen mindig a hagyomény tokéjébdl meriti. Az oktatés
pedig, mint ismeretes, mindenkor ehhez a korszellemhez igazodik, s ezt tiikkr6zi vissza
tervében és eljarasaban egyarant. Ezért ha humanisztikus vagy realisztikus, vallasos vagy
felvilagosodott, természettudomanyos vagy szellemtudoményos vilagnézetrél beszEliink,
akkor elsésorban a korszellem iranyat értjiik, amely leginkdbb éppen a miivelddési javak
rendjére és iskolai feldolgozasuk modjara iiti r4 a maga bélyegét. Maguknak a didaktikai
elméleteknek is sziikségképpen ehhez a korszellemhez kell alkalmazkodniok, vagy ezzel kell
megkiizdeniiik, ha elvi belatasaikat a valésagba akarjak atiiltetni.

Béarmily irdnya legyen is azonban az oktatasnak ez a vilagnézeti meghatarozottsaga, ez
minden esetben az oktatds célmegallapitdsaban fejezddik ki. A cél tudvalevileg értékeld
allasfoglalds eredménye, amely viszont megismerési allasfoglalast tételez fel. Mell6zziik
ezuttal annak eldontését, hogy melyik a célkitlizésben elsdleges jelentdségii, az ismerési, vagy
az értékeld allasfoglalds-e, mivel ez stlyos ismeretelméleti €s metafizikai kérdések szoveveé-
nyébe vonna targyalasunkat. Bizonyos, hogy az oktatds ¢s altalaban a nevelés céljanak
kittizésében mindkettének valamind egységben, Osszhangban kell érvényesiilnie, ami mas
szoval nyilvan azt jelenti, hogy a célkitlizésnek vilagnézetben kell gyokereznie. Joggal szok-
tak ezért a pedagdgiai célmegallapitast a vilagnézettel Gsszefliggésbe hozni. Csakis a végsod
megismerési €s értékeld allasfoglalasnak ebbdl az egys€gébdl, amely éppen a vilagnézetet
jellemzi (ha ez talan nem is mindig teljesen tudatositott), csakis egy minden iranyban
rendezett kozmoszbol, amelyet az ember a maga emberi teljességében képes atélni, s amely 6t
egyuttal el is igazitja, lehetséges az emberi élet formalasanak céljat kitlizni olymodon, hogy ez
a formalas tényleges gyakorlatanak egységét is biztositsa. Erthetd tehat, hogy ilymodon éppen
a vilagnézet kérdése 1évén az, amiben az oktatasnak Osszes elméleti, szervezeti, tantervi és
modszeres kérdései mintegy Osszefutnak, targyalasunk befejezésélil az oktatasnak erre a
vilagnézeti 0sszefliggésére kivanunk roviden radmutatni.

Azt mondtuk: az oktatas vilagnézeti jellegét legelsé sorban maganak az oktatasnak, illetve a
nevelésnek a célja hatdrozza meg, amely viszont mindig végsé megismerési és értékeld
allasfoglalasban gyokerezik. Amde ez a vilagnézeti allasfoglalas — akéar elméleti belatason
alapszik, akar szervezd tényezdk hatalmi ténykedésében nyilvanul, akdr maganak az oktatasi
tevékenységnek gyakorlasdban fejezddik ki — mindig az id6ésebb nemzedék allasfoglalasa,
amelyet ez a miivelddési javak atszarmaztatdsa kapcsan vagy esetleg maganak az atszarmaz-
tatasnak tényével az ifjabb nemzedékben is meggydkereztetni torekszik.

Lehetséges-e ez? Ha az oktatas és a nevelés a fejlodo élet alakitasa maganak ennek az életnek
érdekében és az élet sajatos igényeinek figyelembevételével, akkor rdanyomhatjuk-e a magunk
vilagnézeti allasfoglaldsdnak bélyegét erre a keletkezd életre, sét egyaltalan van-e jogunk
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erre? S ha igen, akkor mi a mddja ennek, hogyan valhatik a célban kifejez6dd vilagnézeti
allasfoglalasunk az oktatds kifejtése sordn az ifjabb nemzedék allasfoglalasava, vagy mas
szoval: hogyan tehetd az oktatasnak altalunk kijeldlt célja maganak a tanulonak céljava?

A kérdés tulajdonképpen wjabb keletii €s modern kultirank egységtelen szerkezetének, foleg
pedig ingatag vilagnézeti alapjainak felismerése pattantotta ki. Ameddig a célkitlizés egységes
vilagnézet alapjan tortént, addig ezt a nemzedékek valtakozdsa sem befolyasolta. E tekin-
tetben régi szdzadok egységes vallasos vilagnézetében gyokerezd oktatisara lehet hivatkozni,
ahol az atszarmaztatas miive egyszersmind a jové nemzedék vilagnézeti allasfoglalasat is az
atszdrmaztatott tartalmakkal szemben észrevétleniil, szinte magatol értetdddleg meghatarozta.
Tanterv, modszer és szervezeés, de az elmélet is itt valoban egységes szellembdl fakadt, ezért
nem is volt sziikség arra, hogy a vilagnézet meggyodkereztetésérdl kiilon eszkozokkel
gondoskodjanak. A vilagnézet itt magatol nétt, ugyszolvan szerves létalap vagy helyesebben:
természetes szellemi kornyezet volt, s mint ilyen legtobbszor nem is valt tudatossa, hanem
inkabb csak érziileti szalak kototték. Némileg paradoxonnal azt mondhatndk, hogy e korok
emberének €pp azért volt oly biztos vildgnézeti meggydzddése, mert nem is tudta, hogy
vilagnézete van, és legfeljebb csak akkor szerzett réla tudomast, ha ellentétes vilagnézettel
keriilt 0sszelitkozésbe, amikor azonban a kiizdelem vége nem is lehetett kétséges. Ahol a
vilagnézet meggy6zddésbeli alapjai ugyanis egészen érziiletiek, ,,egzisztencialisak™ és ezért
abszolutak, ott ez az Osszelitkozés sohasem okozhat lelki valsagot; ilyen valsag csak a
tudatossaggal jarhat egylitt De épp ennek a nemzedékrdl-nemzedékre atplantalt vilagnézetnek
egysége tette magat az oktatast is tervében, modszerében és szervezetében egyarant tartdssa és
ellenallova a korszellem véltozéasaival szemben. Ismeretes, hogy a jezsuitak Ratidja csaknem
harmadfélszaz évig szabdlyozta nevelésiiket és oktatasukat, s a szasz valasztofejedelemség
iskolarendje is masfélszdzadon at volt érvényben: oly hossza élettartam ez, amelyet ma,
amikor tantervek és szervezések ugyszolvan pergdképszeriien valtakoznak, méltan irigyelhe-
tiink, s amely csakis az egységes vilagnézetbdl fakado célkitlizésnek volt koszonhetd.

Egészen mas a helyzet ott, ahol a vilagnézeti Gsszelitkozés a tudatossag sikjan folyik le, ahol
az antindbmidk elvi feloldast keresnek és ennek kovetkeztében az oktatas célkitlizése sem lehet
tobbé oly biztos ¢s megcafolhatatlan, mint amindé a merdben érziileti vilagnézet idején volt. A
meggy6zddések itt elvekben rogzédnek és az elvi harc sohasem jarhat végleges megnyug-
vassal, vagy ha azzal jar, akkor sohasem a belatas az el('SidéZ('Sje,108 hanem valamilyen
visszatérés az érziileti, alogikus forrashoz. Ez természetesen nem azt jelenti, mintha ekkor az
érziileti meggy6zddésen alapuld vilagnézet mar lehetetlen volna, és akiben ez ¢€l, ne keriilne ki
mindig gyOztesen az ellentétes vilagnézetek Osszeiitk6zEésébdl, amde akiben az ellentétek
egyszer teljesen tudatossa valtak, s akiben ugyanakkor a vilagnézet érziileti forrasai elapadtak,
az az ellentéteket mindig egymas mellett fogja latni s ezért — hacsak nem hunyja be eldttiik
szdndékosan a szemét — megoldasa sem lesz soha végleg megnyugtato.

Ismeretes, hogy az ellentétes elvi eléfeltevéseken nyugvo vilagnézeteknek ez az egyiittléte
nem fordult eld ebben a mértékben sem az 6korban, sem a kdzépkorban, de még az ujkor elsé
szazadaiban sem; ez jellemzden a modern élet jelensége ¢és minél ,,modernebbekké” valunk,
annal inkdbb szembe tlinik, és anndl 4thidalhatatlanabbnak érezziik az egymds mellett 1évo,
mégis egymassal szembenalld vilagnézeteknek elvi ellentétét. Vallasos és tudomanyos, egyéni
és szocialis, humanus és naturalisztikus, haladé és konzervativ vilagnézeti jelszavakkal stiriin
talalkozunk; kiilon vilagnézetiik van a nemzeteknek, a gazdasagi €letnek, irodalmi és miivé-
szeti mozgalmaknak, tarsadalmi rétegeknek és csoportoknak, politikai partoknak s ugyan-

1% Jellemzé esete ennek a romantikusok visszatérése a katolikus egyhazhoz (igy Fr. Schegel attérése, vagy a
modern franciak visszatérése Verlaine-t6] Claudelig), ami tulajdonképpen menekvés a valsag el6l, amelyet a
vilagnézetek elvi ellentétei felidéztek.
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akkor ¢és mindezekben az egymast felvalto, de részben még egymas mellett is ¢l6 nemzedé-
keknek. Azt mondhatnok, hogy vilagnézetiink ma egyre inkdbb vilagnézetekre bomlik szét,
amelyek sokszor farkasszemet néznek, sokszor alkuba bocsatkoznak, olykor dsszeszovédnek
vagy megkiizdenek egymadssal, s 0sszelitkozésiik kozéppontjaban all az oktatas és az iskola is,
valamint az egymast felvaltdé nemzedékeknek az a feladata, hogy biztositsak a kultara
folytonossagat. Erthet6 ezért, ha ekdzben — éppen a végsd, biztos és egységes vilagnézeti alap
hianyaban — nemcsak tantervek, modszerek és szervezeti formak, hanem maga a vilagnézet
meggyokereztetésének problémdja is végnélkiili kisérletezésekbe fulladt. Ennek a kisérlete-
zésnek azutan kiilonb6z6 modjai alakultak ki.

1. Az egyik ilyen méd a merdben raciondlis megoldas, amely ebben a szélamban fejezédik
ki: a vilagnézet tanithatd. A vildgnézetnek kdzvetlen, egzisztencidlis alapjai ingatagga valvan,
szinte Onként kindlkozik ez a Iépés, amely szerint a vilagnézeti meggy06zOdés éppugy
atszarmaztathat6, atadhato, mint a miiveltségnek egyéb, targyi tartalmai, csupan az elvi szem-
pontokat kell megjeldlni, amelyeknek iranyaban ki kell alakulnia. E felfogas legjellemzébben
tudvalevileg a ,laikus moral” programjaban érvényesiil, amely a francia forradalom
raciondlisan moralizélgaté formdjaban tulajdonképpen vilagnézeti eligazitast kivan adni.
Szelidebb valfaja ennek a felfogasnak a nyugati orszagokban fellépett allampolgéri nevelés
elve is, amely végelemzésben szintén bizonyos politikai vilagnézet tanithatosaganak feltétele-
zésében gyokerezik.

Csakugyan tanithatd a vilagnézet? Valoban lehet arrdl szo, hogy kozvetlen meggydzddések
hianydban meggy6zddéseket atszarmaztathatunk, mint ahogy atadunk grammatikat vagy
természeti ismereteket?

A vilagnézet mint az embernek megismerési és értékeld allasfoglalasa mindig valami végsot,
egységeset ¢s teljeset jelent és ezért csakis az emberi 1ét mélyébdl €s egészebdl fakadhat. Ezt
a fakadast kiilon hangsulyozni kell, ezzel fejezve ki, hogy itt mindig valami elsélegessel,
kozvetlennel, tovabbelemezhetetlennel van dolgunk. Minden vildgnézetben vannak egészen
irracionalis vonasok, és ezek ott is kiiitkoznek, ahol a vilagnézet elmélkedés leszlirddése (pl. a
filozofiai vilagnézetben). 199 A tanitést viszont —, ahogy mindjart e tevékenység fogalmi elem-
zése alkalmabol ramutattunk — mindig az jellemzi, hogy kozvetit. Kozvetithetdk, nyhjthatok
pedig csakis a tartalmak, de nem az allasfoglalasok. A tartalmak mindig készek és legalabb is
viszonylag befejezettek; az allasfoglalasok ellenben sohasem készek, hanem mindig keletkez-
nek. A vildgnézet épp ezért sohasem tanithato, sohasem adhat6 at, hanem csak megszerez-
hetd. A tanitas itt legfeljebb csak a vilagnézeteket mint lehetséges allasfoglalasok tartalmait
nyUjthatja azzal, hogy mintegy elvi formulaba foglalja 6ket, de nem gydkereztethet meg ezzel
egyszersmind vilagnézeti meggy6zddéseket. Azzal, hogy pl. a katolicizmust az objektiv, a
protestantizmust a szubjektiv megismerési €s értékeld allasfoglalas elvi formulaiba ontjiik,
vagy hogy a szocializmust az emberi jogok egyenldsége €s a termelt javak egyenld elosztasa
alapjan kialakult jogi-gazdasagi értékelés elveként fogjuk fel, még senkit nem teszlink sem
katolikus, sem protestans vilagnézetiivé, sem szocialistava. Vilagnézeti meggy6zddések soha-
sem tdlcsérezhetdk at, mert maguk sem jelentenek valamilyen tartalmi dsszefoglalast, kész és
mindenre alkalmazhaté megoldadst, hanem szd szerint dllasfoglalast, tehat ugyszolvan a

19 Gyakran tapasztalhato, hogy aki vilagnézeti meggy6z0dését egyszer a kinyilatkoztatasbdl taplalta, az ezt a
vilagnézetét akkor sem arulja el végképp, ha esetleg késdbb tudomanyos vagy filozéfiai vilagnézettel cseréli
is fel. Talan heretikus lesz, de vilagnézetén valahol mindig érezhetd a kinyilatkoztatasi vilagnézet tipusa. S
viszont a filozéfus vagy a tudos, ha vildgnézetét a vallas irdnyaban is kiterjeszteni torekszik, itt is mindig
konstrualni vagy elvileg igazolni fog. A vilagnézet irraciondlis vonasai tehat — amelyek éppen az ember egész
lelki habitusaban gyokereznek — akaratlanul is keresztiiltornek. Minderre nézve 1. Karl Jaspers: Psychologie
der Weltanschauungen. 3. kiad. 1925.
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megoldasok lehetdségét, potenciajat. Ha azt mondom, hogy vilagnézetem van, akkor ezen
nem azt értem, hogy valamilyen készen kicirkalmazott elvi rendszerem van, amellyel mindent
meg tudok oldani, hanem csak azt, hogy készségem van, amely szamomra a megoldasokat
éppen bizonyos irdnyban lehetévé teszi. Vagyis a vilagnézet nem valamilyen megfoghato,
rogzithetd képlet, st sokszor elvileg meg sem formulazhato, mert ezzel a megformulazéssal
éppen az é€lettel vald vonatkozasat veszti el és merev vazza, ,,ideologiava” valik, a szoénak
rosszabb értelmében. S tudvalevd, hogy ezek az élettelen ideologidk faragjdk a legkonokabb
¢s a legfanatikusabb embereket. A vilagnézet tanitasatol tehat egyenes Ut vezet a vilagnézeti
tiirelmetlenséghez, a képrombolashoz és a kultarértékek elpusztitasdhoz.

2. Az oktatads vilagnézeti kapcsolatanak egy masik tipusat a historizmus szolgéltatta. A
historizmus is abbol a feltevésbdl indul ki, hogy a vilagnézet kozvetlen meggydzddésbeli
alapjai szamunkra elvesztek, tehat nem beszélhetiink tobbé vilagnézetrél, hanem csakis
vilagnézetekrél. Ahelyett azonban, hogy a kdzvetlen meggydzddésnek ezt a hidnyat merev
elvi sémaval akarna pétolni, miként a racionalizmus teszi, inkabb a kiilonb6zd vilagnézetek
torténeti jellegének és kialakulasuk lelki inditékainak megvilagitasat tiizi ki célul. llymodon
az oktatasnak is csak az lehet a feladata, hogy a kultira javainak atszarmaztatasaval
egyszersmind e javak vilagnézeti hatterére is ramutasson. A vildgnézet a historizmus
felfogasa szerint csak ugy tekinthetd, mint torténeti termék, amely elmult korok vallasos,
irodalmi, miivészeti, tudomanyos, altalaban kulturdlis alkotdsain leolvashat6, de szamunkra
mar nem jelent tobbé eleven valosagot: csak érdekes, de nem kotelezo.

Eszerint tehat a vilagnézet nem tanithaté olyan értelemben, ahogy a racionalista elképzelés
kivanja, nem foglalhato elvi formulakba s nem szarmaztathaté 4t a miivelédés egyéb javaihoz
hasonldan, de mégis kapcsolatban all az oktatdssal, mivel az oktatds nyujtotta tartalmakat
éppen vilagnézeti szerkezetiinkben érteti meg. Azt mondhatndk, hogy a vilagnézet itt mintegy
az oktatas hangulata; a multat megértetni segit, de nem jarul hozza semmivel az egyéni
¢letforma alakitdsahoz, legfeljebb annyiban, hogy a kiilonbozé vildgnézetek megismerteté-
sével a torténeti érzéket fejleszti. Pozitiv megismerési és értékeld allasfoglaldsra nem serkent,
sOt nem is szabad serkentenie. Az egyetlen pozitiv tanulsdg, amelyet a tanulénak ebbdl a
historisztikus vilagnézeti oktatasbol le kell vonnia, csupan annak felismerése lehet, hogy a
vilagnézetek relativak. Tehat tiszteletben kell tartani masnak meggy6zodését, de tartdzkodni
kell az allasfoglaldstol. Ezért nem meglepd, hogy a historizmus 4&ltaldban mindeniitt a
liberalizmus programjaval sz6védott 6ssze, aminek az oktatasra nézve levont kovetkezménye
a lehet6leg minél szigorubb vilagnézeti kozombédsség volt. A XIX. szdzad masodik felében
kialakult vélemény szerint az oktatas €s az iskola akkor jo, ha vilagnézetileg k6zombos, mig
ezzel szemben minden vildgnézeti jellegli tajékozodasnak csak lelkileg elmérgesitd hatdsa
lehet. S bizonyos tekintetben ez a felfogds még ma is tovabbél, nemcsak az iskola szem-
pontjabol ez iranyban politikailag érdekelt korokben, hanem az elmélet terén is: a fentebb
emlitett kisérlet a pedagdgiai provincia autondémidjanak biztositasara voltaképpen ebbdl a
talajbol nott ki.

Nem mondhatjuk, hogy ez a vilagnézeti kozombosség az oktatas és a vilagnézet viszonyanak
valamilyen eszményi megoldasa lenne, annal kevésbé, mert a legtobb esetben nem is dszinte
megoldas. A kiilonbozd vilagnézetek egyforma ismereti- és életértékének hirdetése és az
allasfoglalds fenntartdsa mellett ugyanis legtobbszor mintegy hatsé kapukon at mégis been-
gedik az iskolaba és az oktatasba a vildgnézetet, bizonysagaul annak, hogy vilagnézet nélkiili
oktatas a valosagban lehetetlen. Igy radikélis korok tudvalevéleg éppen a kozombosség leple
alatt szoktdk becsempészni az iskoldba a vilagnézet tanitasat; tiirelmességre ¢s megértésre
hivatkozva a kiilonbozd vilagnézeti jellegli torténeti keretek irant, amelyekbe belesziiletiink,
ugyanakkor a sajat vilagnézetiik fel¢ igyekeznek terelni a meggydzddéseket. Viszont a
konzervativabbak rendszerint megalkusznak a kérdésben és a tiirelmesség elvét fenntartva az
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oktatast vildgnézeti iranyban folytatjak ugyan (e tekintetben altalaban a vallasos és nemzeti
szempont uralkodo), amde ebben inkabb csak puszta tekintélyi alapokra tdmaszkodnak, ami
bizonnyal a legkevésbé célravezetd maod vilagnézeti meggydzddések mélyrehatd és megingat-
hatatlan meggyokereztetésére. Annak, hogy ma széltében vilagnézeti valsagrol kell beszél-
niink, és hogy minden 0j vilagnézeti jelsz6 rovidesen kovetdkre talal, oka nem utolsé sorban
ez az oOvatos, kiegyezkedd €s csupan a felszinen ragadd magatartds, amelyet az oktatds az
elmult félszazadban ebben a kérdésben tanusitott.

A tiszta vallasos vildgnézet ideje tehat lejart abban az értelemben, hogy a mai élet és kultara
egyetemében eligazitson: e tény eldtt szemet hunyni dnmagunk altatasa volna. A tiszta
vallasos vilagnézet is ma csupan egy a vilagnézetek tobbségében; még ott is, ahol az egyhazak
mint iskolaszervezd tényezOk a vilagnézet alakitasat befolyasolhatjak, ebben mas iskola-
szervezd tényezokkel kell osztozkodniok, amelyek esetleg mas vilagnézet hordozoi s igy
ezirdnyu torekvésiiket korlatozzak, gyakran meg is bénitjak. Példékra e tekintetben felesleges
hivatkozni, ezek ma altalanosan ismeretesek. Az iskola egyre fokozodd szekularizacidja a
vilagnézet altalanos szekularizacidjaval jart és ez a folyamat gy latszik — legalabb is egyeldre
— feltartoztathatatlan. A racionalizmusnak és a historizmusnak probalkozasai a vilagnézeti
kérdésben viszont nemcsak a vilagnézetnek, hanem maganak az életnek is csddjéhez
vezetnek: a fanatikus vagy a kozombds ember valoban nem az az eszmény, amelyre barmely
oktatasnak is torekednie lehet. De épp ezért sziikségképp fel kell vetddnie a kérdésnek, hogy
vajon nincs-¢ mas megoldas ezeken kiviil? Nem lehet-e ma az oktatas és a vilagnézet
megnyugtatobb kapcsolatarol beszélni?

3. Az ilyen megnyugtatobb megoldds lehetdsége igérkezik az oktatds és a vildgnézet
kapcsolatdnak abban a formdajaban, amelyet humanusnak nevezhetiink, mivel minden idék
humanisztikus gyakorlatdban alakult ki. Eszerint a vilagnézetnek mint kozvetlen érziileti,
»egzisztencialis” allasfoglalasnak kialakulasi lehetésége magaban az oktatdsban rejlik. A
vilagnézet nem lehet kiilon ,,tantargy” a tobbi targy soraban, de nem lehet pusztan az oktatas
hangulati hattere sem, hanem magukon a miivel6dés javain, a veliik valo foglalkozasban,
elsajatitasuk folyamataban kell kiérlelédnie. A vilagnézetnek ez a lassu kiérlelodése
természetszeriileg észrevétleniil indul meg és tudatossa sohasem valik egyéni valsagok és
fajdalmak, lemondasok és onlegy6zések nélkiil. De ha a miivelddési szandék Oszinte, akkor a
javaknak ez a vilagnézeti meggy6zddést formald hatésa is elmaradhatatlan.

Erre a kikiizdendd vilagnézetre kell gondolnunk, amikor a tanterv erkolcsi vilagnézeti
mert megingathatatlan vilagnézeti meggy6zddésre ma csakis egész emberi Iényiink hdsies
latba vetésével juthatunk; de megmutathatja a példat erre a hdsies életre, megéreztetve,
atéletve a tanuloval: ime, a mivelddés javainak egésze terad vonatkozik, tégy ugy, ahogy
tettek azok, akik e javakat megszerezték, megalkottdk vagy csak megorizték, kovesd a
példajat azoknak, akik kiizdottek értiik és benniik dnmagukért. Az alkotasnak, ugy szoktuk
mondani, megvan a maga ethosza. De megvan a vilagnézete is, amelynek ez az ethosz éppen
csak egyik egylitthatd tényezdje. S az alkotasnak ez a vilagnézete az, amelyet az oktatasnak
meg kell gyokereztetnie a tanuldban; nevezhetndk a kultirdban valo hitnek, de nevezhetndk a
platonizmus vilagnézetének is, amelyet legéltalanosabban taldn igy fejezhetnénk ki: szeresd
onmagadnal jobban azt, ami értékeset az emberi szellem létrehozott és létrehozhat; szeresd
jobban a halhatatlant a halandonal, vagy egészen platoni szoval: a halhatatlant a halandoban
(Symp. 206 C).'"°

"% Hogy ez a vilagnézet immanens jellege ellenére minden izében osszeegyeztetheté a keresztény vilagnézettel,
sOt ennek alapjaul szolgalhat, azt a figyelmes olvaso eldtt talan nem kell kiilon hangsulyozni. Emellett a
szerz6 szeretné, ha az itt és az alabb szandékosan elvi altalanossagban mondottakat kiilondsen magyar
viszonyainknak és sziikségleteinknek allandé szemmel tartasaval olvasnak.
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Ez persze a szakadatlan erdkifejtésre és a kiizdelemre vald nevelést jelenti, amelyet a kicsin és
latszolag jelentéktelenen kell elkezdeni gyakorolni; mert aki a kis nehézségek eldl meghatral,
¢és rajtuk nem tanulja meg legy6zni emberi érzékenységét vagy akar lomhasagat, az aligha
fogja megallani helyét abban a nagy lelki nyugtalansagban, amelyet a vilagnézet kikiizdése
idéz el6 és nem lesz képes ezzel batran szemébe nézni a mai élet mindenfeldl jelentkezd
valsagéanak. Nietzsche, aki eldre latta ennek a valsagnak bekdvetkezését, joggal mondhatta:
,Egyaltalan nem tudom felfogni, miképp teheti valaki ismét jova, ha elmulasztotta, hogy kelld
idében j6 iskoldba jarjon. Az ilyen onmagat sem ismeri; keresztiilmegy az ¢életen anélkiil,
hogy menni tanult volna; a petyhiidt izomzat 1épten-nyomon elarulja magat... A legkivana-
tosabb minden koriilmények kozt a kelld idében alkalmazott kemény fegyelem lesz, t. i.
abban a korban, amikor még biiszkévé tesz, ha azt latjuk, hogy sokat kivannak t6liink. Mert ez
kiilonbdzteti meg a kemény iskolat mint jo iskolat minden mas iskolatol: hogy sokat kovetel;
hogy szigortian kovetel; hogy a derekast s6t a kivalot is mint normalisat kdveteli; hogy a
dicséret benne ritka és a kimélet ismeretlen; hogy a feddés szigoruan, targyilagosan, tehet-
ségre ¢és szarmazasra valo tekintet nélkiil nyilatkozik meg” — S a tovabbiakban veldsen fogal-

mazza meg: ,,Mit lehet tanulni a kemény iskoldban? Engedelmeskedni és parancsolni”.'"!

Aki a hatalmi akarat hirdetdjének filozofidjat kdzelebbrdl ismeri, tudni fogja, hogy e szavai-
ban nem a nyers kaszarnyaszellem, hanem éppen a kulturalis alkotasban valo hit fejezodik ki.
S ha nem kovetjiikk is antropologiai feltevéseiben, bizonyos, hogy ,.engedelmeskedni és
parancsolni”, azaz az alkotés tiszteletével és az alkotasban valo részvétel vagyaval athatodni
csakis kemény iskolaban lehet, amely mddot ad e készség dllandd gyakorlasara. E tekintetben
valoban a helyes tton jart a neohumanizmus iskolai oktatdsa, amikor azt hirdette, hogy egy
grammatikai feladat helyes megoldasaban kifejtett eréfeszités jobb vilagnézetre vald nevelés,
mint minden szobeszéd a vilagnézetrdl. Nem is lehet mas feladata az oktatasnak a vilagnézet
meggyokereztetésében, mint hogy a miivelddési javak humanus egységébdl, e biztos és
szilard alapbol kibontakoztassa a tanuldban a kiilonbozd vilagnézetek iranti fogékonysagot,
nem azért, hogy mind elfogadja 6ket (mint a historizmus kivadnja), hanem hogy megértve
Oket, megerdsodjek, felvértezddjek a maga vilagnézetének kikiizdésére. Tehat az oktatasnak a
lelki fogékonysagot kell fokoznia és az ennek kovetkezményeképp jelentkezd lelki el-
csiiggedést kell ismét mérsékelnie. De éppen ez az a mozzanat, amelyet legkevésbé lehet akar
tantervileg, akar modszeresen kimérni, még kevésbé szervezetileg biztositani. Ez ismét
egészen a tanar tapintatatol, megértd készségétol és foleg példaadasatol fiigg. S végelem-
zésben ezen fordul meg minden. Ha nincs meg a tandrban az igazi alakitdsvagy, a pedagdgiai
Er6sz, amely erre a megértésre ¢és példaado életre képessé teszi, hiabavaldo minden tanterv,
modszer és szervezet, — olyan lesz ez, mint a felhirozott hangszer, amelyen nem tudunk
jatszani.

Irodalom: E. Spranger: Psychologie des Jugendalters 14. kiad. 1931. — U. a.: Das deutsche Bildungsideal in
geschichtsphilosophischer Beleuchtung. 3. kiad. 1930. — U. a.: Der Sinn der Voraussetzungslosigkeit in den
Geisteswissenschaften. 1929. — Th. Litt: Wissenschaft, Bildung, Weltanschauung. 1928. — M. Scheler: Schriften
zur Soziologie und Weltanschauungslehre. 1-1V. 1923-1924. — Max Frischeisen—Kéhler: Bildung und
Weltanschauung. 1921. — K. Jaspers: Psychologie der Weltanschauungen. 3. kiad. 1925. — U. a.: Die geistige
Situation der Zeit. 4. kiad. 1932. — Fortunat Strowski: L’homme moderne. 1931. — Kornis Gyula: Kultara és
nemzet. 1930. — U. a.: Kultura és politika. 1927. — Makkai Sandor: Magyar nevelés, magyar miiveltség. 1937.

" F. Nietzsche: Der Wille zur Macht. IV. Nr. 912. (Taschenausg. 10. kot. 140. 1.)
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Szerkesztési sajatossagok

Bibliografiai leirasok:

1. Prohaszka Lajos: Az oktatas elmélete — Orszagos Kozépiskolai Tanaregyestilet (Pedagogiai
szakkonyvek 2/a. kotet), Budapest, 1937. 244 p.

2. Prohészka Lajos: Az oktatas elmélete — Orszagos Pedagodgiai Konyvtar és Mizeum, Buda-
pest, 1990. 244 p. (Az 1937-ben Budapesten, az Orszagos Kozépiskolai Tanaregyesiilet kiada-
saban, a ,,Pedagogiai szakkonyvek” cimii sorozat 2/a. tagjaként megjelent mii hasonmasa)

3. Prohéaszka Lajos: Az oktatas elmélete (A magyar pedagogiai gondolkodas klasszikusai) —
Orszagos Pedagogiai Konyvtar és Muzeum, Budapest, 1995. 255 p. (Az 1937-ben Buda-
pesten, az Orszagos Kozépiskolai Tandregyesiilet kiadaséban, a ,,Pedagdgiai szakkdnyvek”
cimi sorozat 2/a. tagjaként megjelent mii hasonmasa) — Faludi Szilard: A ,,Prohaszka Lajos
oktataselmélete” cimii tanulmanya.

A konyv online-szerkesztett formatuma az 1937-es kiadasbol késziilt.

A konyv online formatumdban a soronkénti karakterek szama, és az oldalsorok szama az
1937-es kiadashoz viszonyitva megvaltozott. Ezért az 1937-es kiadas tartalomjegyzékének és
targymutatojanak kozlése feleslegessé valt, s névmutatd kozlése modositassal tortént. —
Konyvjelzd segiti a gyors tajékozodast a szoveg online formatumaban. A konyvjelz6 meg-
szerkesztésénél a kdnyv fejezetének cimei az 1937-es kiadas Tartalomjegyzék betiiformaival,
tipusaival szerkesztettek. igy a konyvjelzd, az oldalszamokra utalas nélkiil, az 1937-es kiada-
st konyv Tartalomjegyzékének felel meg. — A labjegyzetek szamozéasa ugyancsak valtozott.
Az 1937-es kiadasban oldalankénti, mig a szerkesztett formatumban, a konyv teljes szove-
gére, folyamatos labjegyzetszamozas van.

Az 1937-es kiadasu konyv Névmutatoja alapjan az online valtozat Névmutatoja a személy-
nevek teljesebb formdjat adja meg. Az olvaso tajékozodasat kivanja segiteni a személyek
sziiletési—halalozasi évszamanak kozlése. A kiegészitések kisebb betliformaja az 1937-es
kiadas és az online formatum szévegének megkiilonboztetésre ad Iehetdséget. (Ritkan a nevek
pontositasa is el6fordul.)

Az online-formatum konnyebb olvashatosdga érdekében a szoveg bekezdéseinek tagolasi
formaja modosult. A bekezdések tartalmi tagoldsa nem valtozott! Hasonldéan a konyv
fejezeteinek tagolasa sem. — Az 1937-es kiadasnal a szoveg-folyam felsoroldsai tagoltan
kiemelésre keriiltek a szerkesztett formatumban. — Mindezen szovegszerkesztési valtoztatasok
miatt a konyv online formatumabdl nem lehet megallapitani sem az 1937-es, sem a késdbbi
hasonmas kiadasu konyv szoveghelyeinek, jegyzethelyeinek oldalszamait!

Az elektronikusan szerkesztett konyv A magyar helyesirds szabdlyai - tizenegyedik kiadas,
masodik (valtozatlan) lenyomatat (Akadémiai Kiado, Budapest, 1985) kovette. A gorog ¢€s
szlav nevek magyar nyelvil atirasa (az idézetek és az irodalmi hivatkozasok konyvcimei
kivételével) ugyancsak az 1985-6s szabalyzat szerint tortént.

Prohaszka Lajos: Az oktatas elmélete konyvének online-formatumu szerkesztésénél segitsé-
giinkre volt Pénzes David egyetemi hallgatd, ma mar kdzépiskolai tanar kollégank. Koszonjiik
munkajat!

Budapest (Buda), 2011. augusztus.

Orosz Gabor
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