
XL. ÉVF. 1931 JA N .-F E B R . 1 -2 .  S Z Á M

К I
V, J  j

MAGYAR

P A E D A G O G I A
A MAGYAR PÆDAGOGIAI TÁRSASÁG HAVI FOLYÓIRATA

KORNIS GYULA
KÖZREMŰKÖDÉSÉVEL

SZERKESZTI

NAGY J. BÉLA



Tagdíj és e lő fize té s  193 l-re  5  pengő. A z  ideig len es pénztáros cím e: 
D r. Frank A n ta l, tan ítóképzó-in t. tanár, B u dapest I. Fery O szkár-u. 4 0 .

TARTALOM.
Lap

Koszó János í Müvelődésismeret (Kulturkunde) mint a moderns
nyelvi oktatás alapja ..........................................................................  1

Barankay Lajos : A nemzetetikai nevelés didaktikai súlypontja. 
(Irodalomtörténeti földrajz.)...............................................................  10

K ISEBB K Ö Z L E M É N Y E K .
Tettamanti Béla s Pedagógia mint kultúrfilozófia. (Megjegyzések

Prohászka Lajos értekezéséhez.) ..........................................    28
Rácz Lajos s Comenius pataki élete és működése német megs 

világításban ..........................................................................................  40

IR O D A LO M .
Győri Vilmos : A  polgári iskola gondolatának kialakulása (1868sig).

Ism. Váradi József ................................................................. '............ 45
Vitéz Sághelyi Lajos : A magyar polgári iskola hatvanéves múltja.

Ism. Váradi József ..............................................................................  46
Descoeudres A . — Éltes M. : Nevelő játékok. Ism. Kirschenheuter

Ferenc.................................................    48
Böhm Károly ifjúkori önéletrajza. Kiadta és bevezetéssel ellátta

Joó Tibor. Ism. ta..................................................................................  49
Természettudományi ismeretek I. Ism. V. P ........................................  49
Franz Mező : Geschichte der olympischen Spiele. Ism. K. F........... 50
Henri Mignot : Michelet éducateur. Ism. M. Buday Júlia .............  52
Eugen Löffler: Das öffentliche Bildungswesen in Deutschland.

Ism. K. F.................................................................... ..................1 . . . .  54
Pädagogische Antithesen. Ism. Szelényi Ödön....................................  55
William Boyd : Towards a new education. Ism. Nemesnê M. Márta 57
Elliot D. Smith : Psychologie für Vorgesetzte. Ism. kf. .................  57
Új magyar könyvek és füzetek ............................................................  y 58

VEGYES.
Az iskolai munka szabadabb formái. Ambrus H ona........................  59
A III. Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója ............................. 61
A Magyar Szülők Szövetsége ............................................................... 61
Nemzeti G yerm ekhét..............................................................................  62

M A G Y A R  P A E D A G O G IA I T Á R S A S Á G .
Montessori Mária budapesti látogatása alkalmával tartott felolvasó

ülés 1930 december 20sán..................................................................  63
Felolvasó ülés 1931 január 17»én és február 21»én ........................  64

MAGYAR PÆ DAGOGIAI TÁRSASÁG.
Elnök: D r . K o r n is  G yula , e g y e te m i t a n á r ,  va llás«  és k ö z o k ta tá s ü g y i  

á l la m t i tk á r  ( B u d a p e s t  IV, S em m elw eis»u . 2).
Titkár: D r . G y u l a i Á g o st , tanárképző főiskolai igazgató (Budapest I, 

Fery Oszkársu. 34). Tagajánlásokat, kültagokat a titkárnak kell be« 
jelenteni. M inden adminisztratív ügy a titkárhoz tartozik.

Ideiglenes pénztáros: D r . F rank  A n t a l , tanítóképzősint. tanár (Budapest I, 
Fery Oszkársu. 40). A tagsági díjakat, előfizetési pénzeket, reklamációkat, 
lakásváltozásra vonatkozó bejelentéseket a pénztárosnoz kell küldeni.

Szerkesztő : D r . N a g y  J. B éla, gyakorló középiskolai tanár (Budapest VIII, 
Múzeumskörút 6—8). Kéziratokat, ismertetésre szánt műveket, csere» 
példányokat a szerkesztő nevére kell címezni.



TARTALOM.
T A N U L M Á N Y O K .

Lap
Ember István : Üjabb történetdidaktikai irodalom............................  115
Kisrarti János : A piaristák törekvései a reális irányú oktatás terén

a Ratio Educationis előtt ......................................................................  104
Kornis G yula: Az 1825/27-ik évi országgyűlés és a magyar köz-

oktatásügy .................................................................................................... 81
Kornis G yula: Társaságunk feladatai és a pedagógiai pacifizmus 1 
Kundt E m ő  : A Nevelésügyi Társaságok Világszövetségének kon

gresszusa Edinburghban.............................................................................  96
{ E u x  G yula: A nyelvtanítás lélektani vonatkozásai ......................... 11
E'Seidl Sándor : Okviszony és célszerűség. (Adatok a modern termé

szetrajzi tanításhoz.) .................................................   21

K IS E B B  K Ö Z L E M É N Y E K .
Barankay Lajos: A  tanulás pszichológiája ..........................................  29
Kállai Ernő : Német és japán gyerm ekrajzok.................................... 37
Waidapfel János : Kleist a pedagógia ellen ........................................  122

IRODALOM.
HAZAI IRODALOM.

Bardócz Pál: Dr. Montessori nevelési rendszere és módszere. Ism.
Éltes M á ty á s .............................................................................................  134

Bognár Cecil: Értékelmélet. Ism. Frank A n ta l........................................  53
Bognár Cecil: Tanulmányok a gyermeki lélekről. Ism. Kenyeres

È e m é r ........................................    136
Fináczy Ernő: Világnézet és nevelés. Ism. Friml A ladár.................  130
Frank A ntal: Lelki megújhodás. Ism. Quint J ó z s e f ........................  52
Horváth Odón: Krcdeczky Sámuel élete. Ism. Szelényi Ödön . . . .  135
Kornis Gyula: Történetfilozófia. Ism. Prohászka Lajos ....................  47
Körösi Henrik — Berwaldszky Kálmán — Moravitz Lajos: Tanítók

tanácsadója. Ism. Quint J ó z s e f ...........................................................  132
Lux Gyula: A modern nyelvek tanulása és tanítása. Ism. Kem ény

F eren c ........................................................................................................... 133
Pauler Á kos: Logika. Ism. R ácz Lajos ..............................................  45
Pintér Jenő: A  budapesti tankerület 6. számú értesítője. Ism.

Arday Pál .........................................................................................  135
Ranschburg Pál: Az emberi elme. Ism. Székely G yörgy .................  49
Schuschny Henrik : Mit kell a fiatal leánynak tudnia? Ism.K em ény F. 137 
A testi fogyatékosságok okai és megelőzése. Ism. Éltes M átyás . . 136
Természethistória. Ism. Q ..............................................................................  137
Oj magyar könyvek, füzetek és lapok...........................................  60, .145.

KÜLFÖLDI IRODALOM.
Camerlynck, Mme et G. Camerlynck: France (2e année de fran

çais.) Ism. K. F. ......................................................................................  59
Comenius, J A.: Ausgewählte Schriften zur Reform in Wissen

schaft, Religion und Politik. Ism. Kenyeres E lem ér .....................  56
Gourio, E.: La classe en Français. Ism. K. F . ................................... 58
Jacoby, Felix : Die Universitätsausbildung der klassischen Philo

logen. Ism. Kerényi K á ro ly ....................................................................  141
Krieck, Ernst : Philosophie der Erziehung. Ism. Prohászka Lajos 137



Prüfer, Dr. Johannes ; Pädagogische Vorträge für Eltern. Ism. Ke=
mény F. ...................................................................................................... 144

Tews. J.: Elternabende und Elternbeiräte. Ism. Waldapfel János.. 140 
Waisemann, H. : Die pädagogische Hochschule. Ism. Waldapfel

János .............................................................................................................. 54
Oie Aufbauschulc. Ism. Waldapfel János ............................................  55
Die Ausbildung der höheren Lehrer an der Universität. Ism. Kis«

parii J á n o s ...................................................   143
Elternbeirat und Elternbeiratswahlen. Ism. W aldapfel J á n o s .........  140

SZEMLE.
K. F. A német iskolaügy szervezete........................................................  147
Quint J ó zse f:  Az ötévfolyamú tanítóképző új tanterve és utasítása 154 
Quint József: Az új népiskolai tanterv ................................................  152

VEGYES.
A 7. nemzetközi középiskolai kongresszus, k f . ....................................  158
A humanisztikus gimnázium, -kf. ........................................................  157
A latin nyelv tanítása, k f.  .......................................................................  157
A neveléstudomány a magyar egyetemeken. N . ................................  66
A román közoktatásügy bajai. k f .  ........................................................  159
A vegytan iskolai tanítása, kf. ................................................................ 157
Az iskola és a társadalom Amerikában. R —s ....................................... 63
Csehszlovákia középoktatásügye, k f.  .................................................... 158
Gyulai Á g o st  beszéde Bozóky Endre ravatalánál ............................  61
Nemzetközi értekezlet egy „új nevelési rendszer“ ügyében. K. F. 62
Szünidei tanfolyam ok Jénában 1925 aug. 3—15. k ............................... 66
Tanárképzés és testi nevelés, k f . ............................................................... 158
Üj érettségi vizsgálati szabályzat Ausztriában, k f . ............................... 65

MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG.
Felolvasó ülés 1925 január 17-én .................................................  68
Felolvasó ülés 1925 február 21-én .................................................  68
Felolvasó ülés 1925 április 18-án.....................................................  78

Fináczy Ernő lemondó levele ...............................................................  79
Felolvasó ülés 1925 május 16-án...............................................................  160
Felolvasó ülés 1925 október 17-én............................................................ 160
Felolvasó ülés 1925 november 21-én........................................................ 160
XXXIII. nagygyűlés 1925 március 2 1 -én ................................................  69

Gyulai Á g o st titkári jelentése ........................................................  70



MAGYAR

PAEDAGOGIA
A MAGYAR  P A E D A G O G I A I  TÁRSASÁG 

HAVI F O L Y Ó I R A T A

N E G Y V E N E D I K  ÉVFOLYAM

K O R N I S  G Y U L A
KÖZREMŰKÖDÉSÉVEL

SZERKESZTETTE

N A G Y  J.  B É L A

.  B U D A P E S T
A MAGYAR PAEDAGOGIAI társaság  kiadAsa

1931



p P F V  оя~1

L;asw

7Ш 46



A MAGYAR PAEDAGOGIA ÍRÓI 
1931íben :

A mbrus Ilona 
B alassa B rúnó  
B arankay Lajos 
B aranyai Erzsébet 

5 M. Buday J úlia 
B utler, N icholas 

M urray 
Ember István 
Éltes M átyás 
Fest A ladár 

10 F rank A ntal 
G ergely A dolf 
G yulai Á gost 
Karl János 
K emény Ferenc 

15 K enyeres Elemér 
K irschenlieuter F. 
Kornis G yula 
K oszó János 
Láczer István

20 Loczka A lajos 
M agyary Z oltán 
M artos N óra 
M árer Erzsébet 
N agy J. Béla 

25 N emesné M. M árta 
N égyesy László 
N oszlopi László 
O lay Ferenc 
P rohászka Lajos 

30 Rácz Lajos 
Somogyi József 
Suppan  V ilmos 

4 SzELÉNYI ÖDÖN +
-м-t4 T ettamanti B éla 

35 V áradi József 
V eress Pál 
W eszely Ö dön

W O Y CIECH O W SK Y N É

- Lajos M ária



' :



TARTALOM.
T A N U L M Á N Y O K .

Barankay Lajos: A nem zetetikai nevelés didaktikai súly
pontja. (Irodalom történeti földrajz) ' ..............................  10

Butler, Nicholas Murray: A m űveltség öl jegye. Fordította
Loczka Alajos ....................................................................... 120

— Koszó János: A m űvelődésism eret (K ulturkunde) mint a
modernnyelvi oktatás a lap ja  .........................................  1

Magyary Zoltán: Nemzeti és nemzetközi tudom ánypolitika 138 
—̂  Olay Ferenc: M agyarország a fran c ia  tankönyvek torzító

tükrében. (Két közlemény) ............................................. 82, 140
Prohászka Lajos: Hegel. (H alálának 100. év fo rdu ló já ra).. 103 
Somogyi József: A kultúrfölény problém ája. (A kívánatos .

kultúra) .....................................................................................  203 O f'
Weszely Ödön: Legújabb áram latok a neveléstudomány ^

terén ........................................................................................  05 &

K I S E B B  K Ö Z L E M É N Y E K .
Balassa Brúnó: Az egyházi egyetemek re fo rm ja ................  158
Ember István: Űjabb tö rténetd idak tikai irodalom ............. 161
Fest Aladár: A középiskolai tan ári pálya Olaszországban 02
Gergely Adolf: Iskolák a repülésért .........................................  08
Martos Nóra: A latin nyelv az am erikai középiskolákban 168 1
Rácz Lajos: Comenius patak i élete és működése német meg

világításban ..........................................................................  40
-  Tettamanti Béla: Pedagógia m int kultúrfilozófia. (Meg

jegyzések Prohászka Lajos értekezéséhez) ...................

I R O D A L O M .
H A Z A I  I R O D A L O M .

A felső kereskedelmi iskolát végzettek szövetségeinek VI.
nemzetközi kongresszusa. Ira tok . Isin. kf........................ 215

Böhm Károly ifjúkori önéletrajza. K iadta és bevezetéssel 
ellátta Joó Tibor. lem . ta........................................................  49



VT

Lap
Descoeiidres A .—Éltes M.: Nevelő játékok. Ism. Kirschen-

heuter Ferenc ...................................................................  48
Drozdy G yula  (szerk.): Elméleti fejtegetések és gyakorlati 

tan ítások  a  népiskola tá rg y a in ak  köréből. Ism. Frank
A ntal ....................................................   177

Erdélyi Lajos: Mondattani tanulm ányok a nyelvtudomány
és n y e lv tan ítás  köréből. Ism. N .............................................  lOfi

Gáspár M argit: A m agyar tudom ányos irodalom biblio
g rá fiá ja  1901—1925. X. 1. K ém ia. Ism . Loczka Alajos 217 

Gulyás József: Comenius és a la tin  nyelv. Ism. Balassa
B rúnó ......................................................................................... 216

Győri V ilm os: A polgári iskola gondolatának kialakulása 
(1868-ig). Ism . Váradi József ..................................................  45

Győri V ilm os:  Az 1876-tól 1928 jú n iu s végéig megjelent pol- 
p á r i iskolai közlönyök ism ertetése, repertórium a, a 
közlönyök cikkíróinak névjegyzéke. Ism . Váradi József 104 

Herodek K ároly: A vakok B ra ille-rendszerű írásának is
m ertetése (teljes és rövidített k iadásban) és a könyvtár
jegyzéke. Ism. Éltes Mátyás .............................................  108

Kiss József: Montessori M ária nevelési rendszere. Ism.
Kenyeres Elemér ...................................................................  105/

Gróf K lebelsberg Kunó  beszédei és cikkei: Világválság
ban. Ism . Somogyi József ..................................................... 1.74 *

M agyar kato likus teológiai tanárok  országos értekezlete.
Ism. Balassa Brúnó .............................................................  176

Molnár János: Polgári iskolai kis enciklopédia. Ism.
Váradi József ..........................................................................  107

V itéz Sághely i Lajos: A m agyar po lgári iskola hatvan
éves m ú ltja . Ism. Váradi József .....................................  46

V itéz S á g h e ly i Lajos: A ném etországi középfokú gyakor
lati irá n y ú  iskolázás szervezete. Ism . Váradi József . 181

Vitéz Ság h ely i Lajos: Ausztria és S vájc polgári iskolái.
Ism. Váradi József ................................................................ 181

Schack Béla—Vincze Frigyes: A kereskedelm i oktatásügy 
fejlődése és mai állapota M agyarországon, a külföldi 
kereskedelm i oktatásügy történetének vázlatával. Ism.
Suppan Vilmos ....................................................................... 102

Schm idt Ferenc: Az elemi egyszerűségű kézügyesítő munka
kísérleti lélektani vizsgálata. Ism . Éltes Mátyás .........  106

Tehetségproblém ák. A M agyar Gyerm ektanulm ányi és 
G yakorlati Lélektani T ársaság  pszichológiai szeminá
rium ában  ta rto tt 14 előadás. Ism . Kenyeres Elemér .. 179 ‘

Term észettudom ányi ismeretek. I. kötet. Ism . V. P ............... 49
Vincze F rigyes: A középfokú kereskedelm i iskolai típus 

k ia laku lása  és kettős célkitűzése. Ism . Suppan Vilmos 175



I ■ \ф

blip
Vincze Frigyes—Schack Béla.- A kereskedelmi oktatásügy 

fejlődése és mai állapota M agyarországon, a külföldi 
kereskedelmi oktatásügy történetének vázlatával. Ism. 
Suppan Vilmos ....................................................................... 102

K Ü L F Ö L D I  I R O D A L O M .  
a) A  Kisebb K özlem ények rovatában.

Schönebaum, Herbert: Comenius bei den Rákóczy in Sáros
patak. Ism. Rácz Lajos ....................................................... 40

b) A z Irodalom-rovatban.

Arldt, Theodor: W eltpolitik im U nterricht. Ism. K arl János 187 ^  
fíopp, Linus: Allgemeine H eilpädagogik in system atischer 

Grundlegung und m it erziehungspraktiseher E in 
stellung. Ism. Éltes M átyás ..................................................  185

Boyd, W illiam : Towards a new education. Ism. Nemesné
M. M árta ................................................................................  57

Flitner, W .: D er K rieg und die Jugend. Ism. Noszlopi L. 220 
Galliner, A rthur: Sigism und Stern. D er Reform ator und

der Pädagoge. Ism . kf............................................................  187
Hanselmann, Heinrich: E in füh rung  in  die Heilpädagogik.

Ism. Éltes M átyás ...............................................................  218
Internationale Zeitschrift fü r Erziehungswissenschaft.

Ism. B alassa Bruno ................................................................ 221<; /
Kreitz, Maria: D er geographische W ert der Jugendlek-

tiire. Ism. K arl János ............................................................  110
Lexikon der Pädagogik der Gegenwart. 1. kötet. lem. K. F . 112 
Löffler, Eugen: Das öffentliche Bildungswesen in Deutsch

land. Ism. K. F ........................................................................... 54
Mezö, Franz: Geschichte der olympischen Spiele. Ism. K. F. 50 
Mignot, Henri: Michelet éducateur. Ism. M. Buday Jú lia  52 
Oestreich, Faid: D er E inbruch der Technik in die P äd 

agogik. Ism. K. F. .............................................................  183
Pädagogische Antithesen. Ism. Szelényi Ödön ......................  55
Recueil Pédagogique. Vol. I., No. 2. Ism. Kenyeres E lem ér 111 
Recueil Pédagogique. Vol. II., No. 2. Ism. M árer Erzsébet 222 
Riedel, K urt: Lehrerbildung und Lehrplan. Ism. Woy-

cieehowskyné Lajos M ária ............................................ 10!)
Schlemmer, Hans: Höhere Schule und Jugendbildung in

ih rer beiderseitigen K risis. Ism . kf................................... 21!)
Schwartz, Hermann: Pädagogisches Lexikon. IV. kötet.

Ism. kf...........................................................................................  182
Scheer, Albert: Erdkundlicher U nterricht. Ism. K arl János 185

VII



VIII

I.ai>
Sm ith, E lliot D.: Psychologie fü r Vorgesetzte. Ism. kf. .. 57
Spranger, Eduard: Pädagogik. Ism. kf...................................... 107 ^
Voeux du 4e Congrès In ternational d’Éducation familiale.

Ism . Nagy J. Béla ...................................................................  188

V E G Y E S .
A III . Egyetem es Tanügyi Kongresszus Naplója ............. ö l t ^
A M agyar Szülők Szövetsége ..................................................... 61 ^
A Szülők Iskolája  előadásai a m ai ifjú ság  konfliktusairól 192 ^ 
A nglia kereskedelmi oktatásügyének mai szervezete. (Leg

ú jabb adatok.) Láczer István ............................................... 114
Az iskolai m unka szabadabb formái. Ambrus Ilona .........  59
Mi a legközelebbi teendő a „haladó“ nevelés terén? Вага- y

nyai Erzsébet .......................................................................  190
Nemzeti Gyerm ekhét ................................................................ 62
Pädagogische Studienwochen fü r A usländer. N.....................  117
Új érettség i vizsgálati szabályzat Cseh-Szlovákiában. kf. 116

M A G Y A R  P A E D A G O G I A I  T Á R S A S Á G .
Felolvasó ülés 1930 december 20-án M ontessori M ária buda

pesti lá togatása  alkalm ával .................................................  63
Felolvasó ülés 1931 jan u ár 17-én és feb ruár 21-én ................  64
Felolvasó ülés 1931 m árcius 21-én és 28-án ............................... 119
Felolvasó ülés 1931 m ájus 6-án ................................................... 128
Felolvasó ülés 1931 október 17-én, novem ber 21-én és decem

ber 19-én ....................................................................................... 224
X X X IX . közgyűlés 1931 április  18-án ..................................
Gyulai Ágost titk á ri jelentése a T ársaságnak  1930. évi mű

ködéséről ..................................................................................
Kornis Gyula üdvözlő beszéde M ontessori M áriához .........

- Montessori Mária előadásának (A gyerm ek társadalm i hely
zete) rövid foglalatja ............................................................

Négyesy László levele a M agyar Paedagogiai Társaság 
elnökségéhez ...........................................................................

119 

119 •

У
118



M Ű V E L Ő D É S I S M E R E T  (K ULTUR K U NDE)  
M IN T  A M O D E R N N Y E L V I  OKTATÁS 

A L A P J A *
A M agyar Paedagogiai T ársaságban elhangzott m ár egy 

előadás erről a kérdésről: a Lux Gyuláé,1 am ely szükségkép ki 
kellett hogy hívja ezt a  jelen feleletemet, m ert semmikép egyet 
nem érthetek egyébként nagyrabecsült volt m unkatársam m al 
ebben a nagy horderejű  kérdésben. Nem csak azért érzem ú g y 
szólván kötelességnek, hogy teljesen m ás világításba állítsam  az 
idevágó problémákat, m ert — s ezt büszkén vallom, még ha m a 
sokan nem is lesznek m ég hajlandók érte elismeréssel illetni — 
én voltam  az, aki a gondolatot s a nevet bevittem az új közép
iskolai (mind a fiú-, m ind a leányközépiskolai) U tasításainkba, 
hanem m ert ez az ú j weimídiskolának egyik centrális problém ája, 
mely nélkül, melynek megfelelő végiggondolása, megoldása nél
kül nem csak az egész nyelvi oktatás (az anyanyelvi is) esnék ki 
az újjászervezésből, hanem  maguknak! az új középiskolatípusaink - 
nak a  legmélyebben fekvő értelme kerülné el figyelmünket. Nem
csak nagy horderejű, de roppant nagy anyaggal is kellene itt 
rövid idő alatt megbirkóznom, hiszen egy ilyen felolvasás időbeli 
h a tá ra it nem lehet a m. t. hallgatóközönség kifárasztása nélkül 
a legerőszakosabb tapintatlansággal sem kitolni. Előre bocsána
tot kell tehát kérnem, hogy egyes tényekre, sőt nagy összefüggé
sekre is sok ponton csak nagyjából utalhatok. Mintegy föl ak a
rom  ezzel kelteni a figyelmet, ki akarom  hívni az ellentmondást 
is, m ert egy e körül a tém a körül kifejlődő bárm ilyen v ita  jobb 
a h a llg a tag  tudomásvételnél, a felette való napirendretérésnél.

L ux  Gyula előadása, bizonyára azért, m ert a K ulturkunde 
k ritik á já t is nagy gonddal foglalta össze,2 nem domborította ki 
azt a  körülményt, hogy ez az ú. n. művelődésismeret (K u ltu r
kunde) szervesen összefügg a mai nevelésügyi krízissel, am in t 
ezt a Sachwörterbuch der Deutschkunde ezidén megjelent II. kö
tetének idevágó cikke nagyon találóan megállapítja.* 1900 körül 
a szellemi tudományok, vagy  m int R iókért találóan nevezte el őket, 
kultúrtudom ányok tan ítá sa  krízishez érkezett el. Mind érezhetőb
ben veszett ki belőle a pedagógiai értelem, m ert a mind nagyobb 
mértékben elaprózódó szaktudom ánnyal s ennek ezer apró kérdé-

* 1980 október 18-i fe lo lv asó  ü lésü n k ö n  t a r to t t  székfog laló  előadás.
1 L u x  G yula: A m o d erim y e lv i o lv asm á n y  és a  „K u ltu rk u n d e “ k érd ése . 

M ag y ar P aed ag o g ia  1929. évi 9—10. sz. és k ü lö n len y o m atb u n .
2 É p p en  ezért ez t i l le tő le g  c ikkére  u ta lh a to k  s i t t  elm ellőzhetem  e z t 

a  rész t.
8 679. s köv. 1.
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seit boncolgató módszerével a kapcsolatot elvesztette. A közép
iskolai tanerők  m ár csak tudásanyagot: lá th a ttak  megfelelő tan 
tárgyaik  terü le tén  és mind jobban m eg kellett érteniük, hogy 
ez a töltik végzett tudásközlés nem tekinthető nevelési, képzési 
feladat megoldásának. Így szükségkép m eg kellett szólalnia a 
pedagógiai lelkiismeretnek azokban a tanárokban, akik tudták, 
hogy nekik nem csak tanítaniok, hanem  nevelniük is kell! Hogy 
ez semmikép sem történhetett olyan könnyen, legalább am i a 
nagy többséget illeti, azt legham arabb nálunk lehet megérteni, 
ahol a középiskolai tanárság jó része túlságosan el volt s el vau 
vakítva az egyetem ről m agával hozott tudóskodás, azaz sokszor 
csak tudálékoskodás szellemétől s a  gyakorla ti rávezetés h iánya 
m iatt a rán y lag  későn és akkor is csak részlegesen ébred nevelői 
hivatására. Megdöbbentő, hogy nálunk  m ég jelentősebb tanügyi 
férfiak is m ennyire hajlam osak a  középiskólai tanítás eredményét 
egyoldalúan, csakis a tanulókba v ert s iv á r tudásanyag m ennyi
sége szerint, k v an tita tiv e  mérni. P ed ig  h a  valahol, a nevelőcélú 
középiskolában igaz az, hogy kevesebb — jóval több lenne: kisebb 
tudásm ennyiség ügyesebb, embert form álóbb beállításban! A né
met szakkörök kiválóbbjai ta lán  szintén nem bírták volna a 
döntést a rán y lag  olyan gyorsan kikényszeríteni, ha a nagy  h á 
ború u tán i ú. n. háborús ifjúság  szociális és erkölcsi kényszer- 
helyzetének kiáltó  szégyenfoltjai nem  vonták volna m agukra 
szélesebb rétegek figyelmét. íg y  azonban hamarosan a homlok
térbe kerü lt a  nevelőiskola újram egterem tésének minden problé
mája. Ezek közé tartozott s tartozik a művelődésismeretre (Kul- 
turkúnde) való alapítása minden néven nevezendő nyelvtanítás
nak, teh á t az anyanyelvi oktatásnak is.

A K ultu rkunde szót rosszul használják , a fogalmat rosszul 
értelmezik, sajnos, sokan még hazájában , Németországban is, hol 
pedig a porosz Richtlinien jóvoltából 1925 óta megvalósítottnak 
tekinthető.1 Mennyivel inkább m inálunk, hol a régi ideológiának 
megfelelően a részekre, azaz részecskékre tépéshez, elaprózáshoz 
szokva egészen árta tlanul úgy képzelik a  dolgot, hogy a m odern 
nyelvórákon az eddigiekhez hozzájön m á r most még egy csomó 
szó meg fogalom, szép tarka egym ásm ellettiségben és főként 
slendrián céltalansággal! Pedig éppen ez ellen fordul a K u ltu r
kunde, am ely rendet, fegyelmet terem t' s ú j célt kitűzve egy  nagy 
eszme szolgálatába kényszeríti a tan ítás t. E lég egy olyan könyvre 
utalnom, m in t W alter Hübner m u n k á ja  „Hie englische Lektüre 
im Kähmen eines kulturkundliehen U nterrich ts“,4 5 avagy p á r
já ra : E. Schön ira tá ra , „Sinn und F orm  einer K ulturkunde 
im französischen U nterricht der höheren  Schulen“.6 M inden 
félreértés elkerülése végett bőven ki van  itt  fejtve, hogy mi

4 R ic h tl in ie n  f ü r  die L ehrp län e  d e r  h ö h e re n  Schulen  P reussens. B e rlin , 
W eidm ann , 1925. (W eidm annsche T a sc h e n a u sg a b e n  von  V erfügungen  d er P re iiss . 
U n te r r ic h te v e rw a ltu n g . H e f t 19. u. 20.)

5 L e ip z ig —B e rlin , T eubner, 1925.
6 L e ip z ig —B e rlin , T eubner, 1925.
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minden játszott ezerepet az idevágó eleinek közül m ár a  régebbi, 
a figyelmet fölöslegesen fárasztó és szétszóró, elaprózódó nyelv- 
oktatásban, am i mind nem tartozik bele a m ai K ulturkunde sze
rin ti tanításba. Egyáltalán  nincs i t t  szó kizárólag arról, hogy 
egy csomó hazai meg külföldi sajátosságot, szokást, különleges 
német, angol, francia  jellemvonást megism ertessünk vagy derüre- 
horura összemérjünk, összehasonlítgassunk, esetleg csak azért, 
hogy adott olvasm ányi anyagot „jobban m egértessünk“ s a nyelv 
szellemébe alaposabban „bevezessük“ a  tanulókat. Da erscheinen 
dann die vielgenannten „Realien“ in m annigfacher Form , ír ja  
H übner,7 die Stoffe der alltäglichen Lebensführung, der Ge
schäfts- und der technischen Welt, die Topographie von London, 
die Geschichte Englands, ,useful knowledge“ in vielerlei Gestalt, 
alles beliebt, wenn es nur zu „Sprachübungen“ reichliche Gelegen
heit bietet.8 S éppen ennek az anyaghalm aznak, ennek az em barras 
de richesse-nek nincs semmi köze a  K ulturkunde néven bevezetett 
ú j irányhoz. Ennek szelleme sokkal találóbban ju t kifejezésre egy 
angol hivatalos kiadványnak a vezérelvében, értem a  S tationery  
Office The Teaching of English in E ngland  c. 1924-ben“ m egjelent 
könyvének alapgondolatában, am ely m ár az első fejezet 3. és 4. 
a lpontjának címéből is kicsendül: G eneral impression th a t our 
system of education has for a  long tim e past been too remote 
from  life és Education not the acquisition of information, but 
of th a t experience which makes for proficiency in living. A nlei
tung  zum besseren Fortkommen, fo rd ítják  a németek s teszik meg 
ríj irányzatuk jelszavává. Nem a politikai meg gazdasági kér
déseket tárgyaló olvasmányon van a hangsúly  e mellett, hanem 
kevés, de legjobb, legválogatottabb m intairodáim on. E xakt tudást 
nem szabad elhanyagolni, felületes impresszionizmust nem sza
bad tűrni. Kereskedelmi, ipari irányú  iskolákban humanisztikus 
olvasm ányi anyag  duplán kívánatos! „ íg y  a látszólag egészen a 
prak tikusra beállított, de egységes célkitűzésből kevés s á lta lá 
nos hum anisztikus tartalm ú auk to rra  szorítkozó anyagkorlátozás 
nő ki, amely annál szűkebbre szorul, m inél döntőbb jelentőségű 
a földolgozás m ikéntje.“

Az iskolának nem szabad a nem zet szellemi életétől elzár
kózó külön életet élnie, hirdették főként a világháború óta m in d , 
erélyesebben a németek. Elsősorban W indelband meg R ickert 
ku ltúr- és értékfilozófiája és a D ilthey—Spranger-féle struktura- 
fogalom  voltak az elméleti alapvetések és a  gyakorlati m eg
oldás kiindulópontjai. Ami szorosabban véve az ú. n. m odern
nyelvi oktatás művelődésismereti elm életét illeti, erre annyiban

7 I . m. 2. 1.
8 U g y an íg y  W ech ssle r és tá rsszerző i a  L ’e s p r i t  f ra n ç a is  (F ran k f., 1920) 

beveze tésében : S inn  n . B estim m ung e ines K u ltu r le se b u c h e s  kann  n ic h t se in , 
a ls  e ine  A rt R e a lie n k u n d e  eine besch re ib en d e  Ü b ers ich t ü b e r  die versch ied e  
n en  G o iste säu sseru n g en  eines V olkes zu geben . E in e  Sam m lung  so lcher B e
r ic h te  b e w irk t den E in d ru c k  eines b lossen  N e b e n e in a n d e r und V ielerlei. Sie 
lä u f t  G efah r, den L ern en d en  zu zers treu en  u n d  zu  erm üden , s ta t t  ihn  zu den 
in n e re n  W esenstiefen  e in e r  V olkheit h in z u fü h re n .

* London, 1924: P u b lish ed  by H is M a je s ty ’s S ta tio n e ry  Office.

V
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volt és van e tanoknak kihatása, hogy az idegen nemzetiséget 
nem önm agában véve tekintették, hanem  m indig olyan vonat
kozásokban, melyek valam ilyen értékélm ényen alapultak. M in
den nép kultúreredm ényeit azok az értékek határozzák meg, melye
ket sajátosságánál fogva azokba belevisz, ír ja  Hübner. Elsősor
ban olyan lényeges sajátosságaira leszünk kíváncsiak, melyek a 
mieinkkel ellentétesek, tehát a mieink kiegészítésére alkalmasak, 
avagy  a mieinkkel egyezők. M indkettőt tanulmányozzuk, hogy 
a  sa já t nemzeti jellem ünket annál világosabban fölismerjük, érté
keljük, de egyszersmind jobban kifejlesszük, tökéletesítsük. Viszont 
természetes az, hogy az idegen nemzeti jelleg nem merev, nem 
változatlan, hanem (m int minden élő dolog) alakul, különböző 
korok meg más és m ás megfigyelők szerint változik. H übner 
idézi azt az angol véleményt, hogy m inden könyvet tűzre kellene 
vetni, mely absztrakt-objektív módon foglalkozik valamely nép 
nemzeti jellemével. „Das W erterlebnis ist das Entscheidende, die 
Fragestellung, m it der ich an frem de Geisteserzeugnisse heran
tre te“, teszi hozzá. H ivatkozik a B ankétól formulázott törvényre, 
mely szerint egy nép egy m ásik részéről fenyegető túlszárnyalást 
csak azáltal kerülhet el, hogy sa já t nem zetiségét erőteljesen k i
fejleszti. A világháború és az u tán a  következő évek igazolták 
ennek helyességét. Főként a németeknél ezzel kapcsolatban fel
tám asztották a m ár a X V III. században H erdertől hirdetett esz
mét, hogy minden nép nemzetisége átm enet a humanitáshoz és 
az em beri értékek egyik lehetősége m ások mellett. K ultúra ak tív  
értelemben a term észet megnemesítése, a nemzeti képességek ki- 
fejlesztése és fokozása pedig népkultúra, melynek lényege kultúr- 
akarat. K u ltú ra  soha sincs adva, hanem  m indig feladat, cél, 
idea, szempont; nem  a saját népünkről vagy valam ely idegen 
népről való tudás teszi a nevelőértéket, hanem  az akarás, a szok
ta tás  ahhoz, hogy ezek az ism eretek cselekvésünk m otívum aivá 
váljanak. Goethe Tassé ja  mondja:

Inwendig lernt kein Mensch sein Innerstes
Erkennen; denn er m isst nach eignem Mass
Sich bald zu  klein und leider o ft  zu gross.
Der Mensch erkennt sich nur im  Menschen.

íg y  vannak a nemzetek is ezzel. Az angolok m ár 1916-ban 
fölismerték és kim ondták ezt: The knowledge of Germany by 
specialists will not suffice; it m ust be wide-spread throughout 
the people, A democracy cannot afford to be ignorant. Régebben 
a  szaktudom ány v á ra i és az iskola csak kvantita tív  különbséget 
m utattak : em itt kevesebb tudásanyago t halmoztak, de halm oz
ták. Ma m ást akarunk az iskolában: a személyiség kifejlesztését, 
az egész embernek kiválóan alkalm assá tételét a tudatos aka
rásra! „K ulturkunde schliesst K ulturverw irk lichung in sich.“ Ez 
egységes nevelési célt jelent a m odern nyelvi szakokban, de r a j 
tuk jóval túlmenően is. Nem űzünk művelődésismeretet (K u ltu r
kunde) sok egyéb (így pl. nyelvtanulás) m ellett és felett, nincs
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szó arró l sem, hogy honi művelődésism eretet vigyünk be az ide
gennyelvi oktatásba, amely befolyásokra s párhuzam okra vad á
szik, hanem az idegen kultúra a m aga struk tú rájában  határozza 
meg az anyagválasztást, minél döntő szem pont még, hogy a sa já t 
nemzetünk ifjúságának nemzet^ öntudatosításában, a haza teljes 
értékű  fiává való nevelésében minek vesszük legtöbb hasznát. 
„D am it wird alle pseudowissenschaftliche System atik und Voll
ständigkeit abgelehnt und Beschränkung, K a m p f gegen den S to ff - 
Wahnsinn gefordert.“

Látjuk, hogy nagyszerű kiindulópont ez a  túlterhelés elleni 
küzdelemben is. Az ú j iskola sutba fog dobni mindenféle fölös
leges adatballasztot, m ert a nevelési célt szolgáló lényeges anya
got élesebb szemmel fogja m egkülönböztetni a  holt betűtől, 
számtól, mellékes kísérőkörülményektől. B átran  összehasonlíthat
ju k  ezt a tudom ányos téren m indjobban terjedő fölismeréssel: 
nem az a helyes tudósképzés, ha k izáró lag  adatokat, véleménye
ket gyömöszölünk a  fejekbe, hanem  ha a  tudományos m unka 
módszerével ism erte tjük  meg őket. N em  az a fontos, hogy csip- 
csup adatokkal dobálódzzék valaki, hanem  hogy tudja, hol lel
heti meg őket, ha szüksége van rá ju k . Ism erje  szakjának segéd
eszközeit és céltudatosan, helyesen, eredm ényre vezetőn használni 
tu d ja  őket. Állandó m unka közben úgy is m agáévá teszi és sok
kal biztosabban m eg tartja  a részletadatokat. A középiskolában 
még jobban kell óvakodni attól, hogy a holt anyag agyon
nyom ja a tanulókat. Az OKT legutóbbi fizikaoktatási szakülése 
tanulságosan m utatta , hogy a k ip róbálás a la tt álló munka, ön
tevékenység-módszer mellett nemcsak jobban megrögződött az így 
elvégzett jellegzetes anyag a tanulók lelkében, hanem a m érték
adó szakkörök m aguktól jöttek rá  ezzel kapcsolatban arra, hogy 
a  középiskolai fizikaanyagnak számottevő részei elhagyható^ a 
fizikatanulás minden különösebb károsodása nélkül. Ugyanígy le
szünk minden tantárggyal, ha csak egyszer rálépünk erre az 
egyszerűsítő, lényegest, jellegzetest kiválasztó eljárás ú tjára , fő
ként ha olyan helytálló centrális elv a lap ján  tesszük, amilyennek 
a  nyelvi oktatásban a Kulturkunde kínálkozik. Viszont nemcsak 
a  nyelvi oktatásra terjed  ez ki, hanem  a  történet-, földrajz-, zene-, 
m űvészettörténeti stb. tananyagra is hatással bír, m ert a m eg
felelő művelődésismereti részeket ide u ta lja  mind az anyanyelvi, 
m ind a m odernnyelvi oktatás. Üj és kényszerítőbb erő lenne ez 
abban az irányban is, hogy középiskoláink szakrendszere m ellett 
túlságosan önállósult tanerőink ism ét komolyabban összedolgoz
zanak, egymás osztálym unkájáról, haladásáró l tényleg fo lyvást 
tudom ást véve gondosan lépést ta rtsan ak  az ugyanott tanító k a r
társakkal, ami lényegesen enyhítené a túlterhelést. Hisz ez, s a j
nos, sok esetben onnan is fakad, hogy minden tantárgynak a 
képviselője szuverén nemtörődömséggel intézi a maga dolgát, 
nem  sokat hederítve arra, hogy ugyanazon a héten, sőt napon 
k artá rsa i m it csinálnak ugyanazzal a tanulóanyaggal.

Nem érdektelen az sem, hogy a  ném etek legújabban a rra  is
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gondoltak, hogy a müvelődésismeret azonfelül, hogy tan tárgy- 
ellentéteket áthidal, népi ellentéteket kiküszöbölni segítsen. H er
mann P la tz  legfrissebb könyve „Deutschland und F rankreich . 
Versuch einer geistesgesohichtlichen Lösung der Problem e“ 
(F ran k fu rt a. M., Diesterweg, 1930) a R a jn a  két partján  ősidők 
óta farkasszem et néző szomszédokat éppen azáltal véli közelebb 
hozhatni egymáshoz, ha a most felnövő generációkat a K uitur- 
kunde módszerével nevelve szo lidaritás érzésére szoktatják egy
m ással szemben. Könyvének utolsó h a rm ad á t tisztán a művelő- 
désismeretnek szenteli és nagyon szép definicióját adja itt ennek,10 
m iután kim utatta , hogy a mai ifjú ság  teljesen megváltozott élet
akarásával áll szemben az iskola s ezen á t a régi generáció: K u l
turkunde ist eine der Versuche, einer anders fühlenden, anders 
wollenden Jugend  lebendig und liebend nahezubleiben. Sie sieht 
die Lehrstoffe durch, lockert sie auf, s te llt sie in neue Beleuch
tung, rück t sie in  neue Zusam m enhänge, unterbaut sie neu, 
geistig und seelisch, sucht neue A nknüpfungspunkte in Gefühl, 
Wille und Phantasie. Kurz, der von dem neuen Lebensgefühl 
m itgepackte L ehrer bearbeitet die O bjekte, um die es in Schule 
und E rziehung geht, die Methoden, m it H ilfe deren die Objekte 
herangebracht werden, so lange, bis sie ihre S tarrheit verlieren 
und durchlässig werden fü r das neue Lebensgefühl. Ez olyan 
szépen, m ár szinte költőien s annyi lelkesedéssel fejti ki ennek az 
új iránynak az örökké változó s éppen m a nagy fordulópontok
hoz ju to tt élethez való sim ulását, vele való együttmozgását, hogy 
kár lett volna nem eredeti form ájában idézni. Szépen kifejezésre 
ju t  itt a K ulturkunde azon sajá tsága is, hogy a régi anyag ele
venebbé tételével közelebb hozza azt a  változott fiatalság m ás
kép érző leikéhez. Ez pedig visszavezet a túlterhelés megszünteté
sének kérdéséhez, m ert tehernek nem érzi az ifjúság azt, ami az ő 
nyelvén szól hozzá, érdekli s ezért szívesen veszi.

Van persze a K ulturkundének egy objektív célja is a szub
jektív  mellett, m ely a fiatalság lényének megvilágosításában s 
tág ításában  áll, t. i. az, hogy a szellem és kultúra javait ilyenek
ként értesse meg, tegye őket szemében szeretetre és őrzésre mél
tókká, alkalm asakká arra, hogy m ind ig  ú j életre keljenek. Mindez 
persze nehéz feladat és a legjelentősebb szaktudósok meg kiváló 
középiskolai gyakorlati emberek együttm űködésével sikerült 
eddig csak olyan könyveket terem teni, amelyek igazán alkalm a
soknak látszanak mindezen célok elérésére. Csak közbevetőleg 
jegyzem itt  meg, hogy ezen a ponton m utatkozik az új beállítás
nak egy eddig nem érin tett áldásos h a tá sa : ismét megvan adva 
a lehetősége a szaktudomány és az iskola együtthaladásának; az 
egyetemi tan á r és a középiskolai ta n á r  állandó egymásra u ta lt
ságának s megértő összeműködésének. Az idő rövidsége m iatt 
csak néhány sikerültebb tankönyvre h ívhatom  föl itt a figyelmeit, 
egyebekben utalva az EPhK-beli rövidebb-hosszabb ismerteté-

10 I .  m . 130. 1.



eeimre. H artig  és K riiper kötete „England and the English. E in 
Lesebuch zur E in füh rung  in  Yolkstum und  K ultur Englands“11 
csak azért kerül elsősorban szóba, m ert megfelelő nagyvonalú 
beosztásával kiválóan alkalm as arra , hogy fogalm at adjon arró l, 
hogy mikép valósult meg a fentebbi sok teória a gyakorlatban.
I. fejezete az angol földről, a II . az ő történelm i fajkeveredésükről, 
a  I I I .  a m últ és a jelen vezető ferflairól és a legfontosabb szel
lemi mozgalmakról, a IV. az angol v ilág  uralkodó erőiről szól. 
Ezek a szenzualizmus és empirizmus, a politikai aktivizmus meg 
az individualizmus cím ű alfejezetekben vannak bővebben ism er
tetve. Az V. fejezet az angol Common Sense-szel, a VI. négy 
alpontban az angol ember legfeltűnőbb jellemvonásaival foglal
kozik, ú. m. természetszeretet és természetes egyszerűség, m eta
fizikai beállítottság, huinorisztikus szatirikus véna s végül a m in
denütt mutatkozó hum anitárius u tilitarizm us. Ezekről természe
tesen nem a könyv szerzői írnak, hanem  nagy olvasottság a lap 
ján , nagyon nagy  gonddal neves régi meg újabb angol írók m ű
veiből állíto ttak  össze egy olyan szemelvénysorozatot, am ely 
bám ulatos logikus egym ásutánban nagyszerű zárt egészet ad. 
A kiadók csak ezeket a szövegeket kísérik megfelelő jegyzetekkel. 
Hogy milyen m unka folyik a kiválasztás és újabb lényeges voná
sok fölkutatása terén, arról e helyen nem szólhatok. Egy példa 
ta lán  elég: Gustav Hübener, a bonni egyetem anglistája, éppen 
m ostanában szentelt egy nagy tanu lm ányt kizárólag a korai 
középkor ilyen irányú  föltárásának „England und die Gesit
tungsgrundlage der europäischen Frühgeschichte. Studien zur 
Englandkunde“ címen.11 12 W alter Hübner fentebb többször idézett 
könyvében szintén sok nagyszerű ú j m eglátás, nekünk is kitűnően 
használható megfigyelés és szempont van. Utalok pl. arra, am it 
egyébként m ár a régen élt francia  F ro issart észrevett, hogy az 
angol a m aga örömeit sírva élvezi; m indenki rögtön a m agyar 
sírvavigadásra gondol itt! Más hely: az angol nem szereti a  
filozófiai problémák végiggondolását, am i persze nála mással fü g g  
össze, m int nálunk: kompromisszumos természete az oka. F o ly 
tathatnék  ezt, de az egyoldalúság elkerülése kedvéért a francia  
nyelvi oktatás területéről is hozok még m intául odaállítható pél
dádat. Ilyen „L’aspeet de la France. E in  Lesebuch zur E in fü h 
rung ui die K u ltu r F rankreichs“ Grabert, Schönborn és U llm ann- 
tól (a ».ét utóbbi hölgy!).13 Ez a könyv szintén a legismertebb 
és legjellegzetesebb francia írók legkiválóbb műveiből egybe- 
g y ü jtö tt gyöi vörű  szemelvényekből építi föl a következő fejeze
teket: La maiso. (Vie de famille—École—Religion), Le pays (Le 
sol — Le F rançais  au trava il — M oeurs), L a nation (H istoire — 
Lettres et arts). Csak néhány szemelvény eredete álljon itt példa
ként, az első, a házzal, családdal foglalkozó fejezetből: Mon p è r e -  
F rédéric M istral: Mes origines; Journa l de ma mère — Alphonse

M Ű V E L Ö D É S IS M E R E T  M INT A M O D ER N N Y E LV I OKTATÁS ALAPJA. 7

11 F ra n k fu r t  a . M., T )iesterw p£, 1927.
12 F ra n k fu r t  a. M., D iesterw eg , 1930.
18 F ra n k fu r t  a. M., D iesterw eg , 1928.
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de Lam artine: Lectures pour tous; M adam e Théophile — Théo
phile G autier: M énagerie intime; Les Études. — Anatole F rance: 
Le livre de mon am i stb. Érdekes ú jítá s  az is, hogy ugyanezek az 
olvasmányok m ás szempontú csoportosításban is jegyzékbe van 
nak foglalva, hogy a tanár minden irán y b an  teljesen kiaknáz
hassa őket s a velük való foglalkozás annál gondolatébresztőbb 
legyen. Legyen szabad ezeket a szem pontokat is (legalább rész
ben) idéznem: Les m anifestations de l’âm e française (La variété 
et la sym étrie du pays français. — L ’am our du pays. — Le senti
ment de la  natu re . — L’attachem ent au  travail. — L’instinct de 
sociabilité. — Le goût de la centralisation. — Le respect de la 
tradition, — Le culte de la forme. — L ’am our du panache. — 
L’esprit critique. — Le goût des fêtes. — Les sentiments religieux). 
Megjegyzem még, hogy ez a kötet a  középfoknak (M ittelstufe) 
szól, tehát előzője és logikus továbbépítője is van megfelelő m ás 
kötetekben. E gy  m ásik immár híressé v á lt  ilyen tankönyv „L’esprit 
français. E in  Lesebuch zur W esenskunde Frankreichs“,14 melynek 
megszerkesztéséhez és m agyarázatokkal való ellátásához nem 
kisebb ember, m in t a berlini egyetem ism ert rom anistája, E duard  
Wechssler n y ú jto tt  segédkezet G rabert és Schild középiskolai 
tanár szerzőtársainak. Hogy ez a foglalkozás mennyire szívügye 
volt a nagynevű tudósnak, legjobban m u ta tja  „Esprit und Geist. 
Versuch einer Wesenskunde des Deutschen und  des Franzosen“ 
c.15 hatalm as m unkája, amely ugyan nézetein szerint tudom ányos 
szempontból kissé túllőtt a célon, de m in t merész úttörés minden 
tiszteletet m egérdemel. Wechssler éppúgy az irodalomtörténet- 
tudomány új, ú. n. szellemtörténeti irán y án ak  a híve, m int sok 
más az ezen kérdésekkel komolyan foglalkozó szaktudósok közül. 
Szinte azt m erném  állítani, hogy ez a művelődésismeret, K u ltu r
kunde, W esenskunde nem is lenne lehetséges nélkülük. W alter 
Hübner fentebb sokat idézett könyvének egy fejezetében elismerte 
ezt,16 sőt rem ényének adott kifejezést, hogy éppen az így fölnevel
kedett ifjabb tanárgeneráció fogja k iteljesíteni a K ulturkunde 
irányhoz fűzött reményeket. „Az irodalom tudom ányban m u ta t
kozó újabb mozgalom — gondoljunk Gundolf-, Walzel-, Strich-, 
K orffra  — rem élhetőleg olyan tanárságo t nevel, amely m ár az 
egyetemről több érdeklődést hoz m agával a lényegmegismerée 
(Wesensschau) szám ára, m int a régebbi rendszerű filológus-histo
rikus iskolázáson átmentek“, — ír ja  itt. íg y  is van és innen 
m agyarázható pl. az is, hogy én, m in t a szellemtörténeti irán y  
egyik régi híve, vittem  bele legalább a  K ulturkunde nevet az ú j  
középiskolai U tasításokba, Viszont te ljes  tudatában vagyok 
annak, hogy ez elszigetelt név még ott, az elv a m aga összes 
következményeivel korántsem vonult oda be, de az sem sokat len
dítene még a dolgon, ha nem karolják fel ügyét pedagógusaink, 
tanártársadalm unk  maga. Jól tudom ezenkívül azt is, hogy van-

14 F ra n k fu r t  a . M ., D iesterw eg, 1926.
15 B ie lefe ld  u . L eipzig , V elhagen \\. K la s in g , 1927.
16 I . m . 19. 1., 18. sz. jegyzet.
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nak szépséghibái ennek az új iránynak, de ezek m iatt nevetséges 
lenne m in d já rt a k ritika  vizeibe fojtani, m ég m ielőtt valamelyest 
kialakulhatott volna. Viszont annyi előny reményét csillogtatja 
meg előttünk! az új elv következetes keresztülvitele, hogy kár 
lenne ezek m ellett közömbösen elmennünk. Különösen mikor 
am úgy is kénytelenek vagyunk a túlterhelésnek meg a régi érté
keket az ríj nevelő-iskolába átmentő ú j a lap  keresésének problé
m áival foglalkozni, sőt őket megoldani. L ux  Gyula kifogásait és 
aggodalm ait külön figyelemre méltatva, m eg kell jegyeznem, hogy 
részben onnan erednek, hogy ő csak d irek t módszer alapján álló 
m űvelődésismereti foglalkozást tud  elgondolni modern nyelv- 
tanításunkban. Én nagyon jól el tudok képzelni más módszert, 
elsősorban a közvetítő módszert ennek szolgálatában. A leküz
dendő nyelvi nehézségek, ha az anyag  jó l van  megválasztva, kü
lönben sem nagyobbak, mint akárm ilyen m ás szempontú olvas
m ánykiválasztásnál. Jó l tudom, hogy sokszor nagyon kevés ered
mény m utatkozik középiskolai nyelv tan ításunkban , de ennek két, 
minden pedagógiai elven meg módszeren tú l fekvő súlyos oka 
van: túlságosan népes osztályok és a felső osztályokban csekély 
óraszám. A ngliában egy tanár egyik kollégánk látogatása alkal
m ával szabadkozott, hogy gyengébb az eredm ény, mert huszonöt 
tanulója van, m íg  m áskor legföljebb 15-tel kell dolgoznia! Nálunk 
közepes szám ítással 50 tanuló van együtt! Felső osztályaink (fő
ként V II—V III.) 2—2 heti órája pedig nevetségesen kevés olyan 
tárgyra, hol készség megszerzéséről van szó. Végül még egy 
további ok: a  m agyar és az indogermán nyelvek' szelleme között 
igen nagy a különbség. — Nagyon határozottan  állást kell m ind
ennek ellenére foglalnom egy ilyen m ondat ellen, mint „mit ér 
az olyan nyelvtanítás, amely képesíti a tanu ló t arra , hogy' beszélni 
tudjon a német, francia, angol emberről“, ez t. i. egyáltalán nem 
fő szempont itt. Nem általánosságokat fecsegni tan ít a K u ltu r
kunde, hanem  a sa já t és idegen nemzeti vonásokat meglátni, meg
érteni. Ez m inden puszta nyelvi készségen, mely gyakorlat h iá 
nyában ham ar elvész, örvendetesen túlm enő pozitív, m ara
dandó nyereség! O tt van azonban miég az ítélőképesség fejlesz
tése, melyet L ux  Gyula érdemül hajlandó ugyan  betudni az új 
iránynak, de nagy  szkepszissel kezeli. Középiskoláink egyik leg
főbb baja, hogy nem nevelnek mai nap elég önállóan gondolkodó, 
m agát gyorsan feltaláló s talpraesett feleleteket adó ifjúságot. 
Mind hosszas ném etországi tartózkodásom  alatt, mind itthon a 
mellettem dolgozó némethonos lektor m unkájának figyelése köz
ben m indig ú jra  láthattam , hogy ifjú ságunkat alábecsülik, 
m ert nincs m eg az a gyakorlati észjárása, mellyel a tudását 
kellően érvényesíthetné. Olyanoki, kikről biztos voltam, hogy 
kvantitatíve többet tudnak német tanulóknál, a legegyszerűbb 
kérdésekre is ném ák maradtak és m űveletlen elem benyomását 
keltették. A m ikor nagynehezen sikerült a ném et lektort rávezet
nem arra , hogy miben rejlik a tőle megszokott német tanuló- 
anyag és a m iénk különbsége, t. i. az önállóbb gondolkodásban,
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illetve ennek hiányában, ő is többet, de legtöbbször csak ad a t
szerűt tudott kivenni a mi ifjainkból. Ebből is kitűnik, hogy 
mennyire fontos a mi tanulóságaink szempontiából ez az „E r
tüchtigung“, ez az agycselekvésre nevelés. Ezt minden tá rg y 
ban, minden eszközzel szorgalm aznunk kellene. Szerény kezde
teit sem szabad lenézni; csak ha következetesen csinálunk ilyes
m it évek hosszú során át, fog itt  szebb eredmény mutatkozni. 
Fentebb éppen azért szolgáltam készakarva művelődésismereti 
tankönyvek fejezetcímeivel és szem pontjaival, hogy ezzel is iga
zoljam, hogy semmi boszorkányság sem rejlik ebben az „ítélő
képességfejlesztésben“. Meg tud ják  ezt csinálni a m i fiaink és 
leányaink is, csak akarni kell. Ilyen  irán y ú  akarások összefogá
sából minden tá rg y  terén kinő ham arosan nálunk is az új iskola 
é s  általa áz új, életrevalóbb generáció. K o szó  J ános

A N E M Z E T E T I K A I  N E V E L É S  
DIDAKTIKAI SÚLYPONTJA.

(IR O D A L O M T Ö R T É N E T I FÖ LD R A JZ.)

(1. A koncentráció jelentősége. — 2. A Herbart-iskola álláspontja. — 
3. A kultúrfilozófiai irány felfogása mint a Rein-féle álláspont továbbépítése.
— 4. A nemzetetikai nevelés törekvése az értelem- és érzelemnevelő tanítás- 
anyag belső elosztódásának arányosítására. — 5. A nemzetetikai elgondolás 
közösségcentrikus magyarázata alapján a koncentráció súlypontja az irodalom 
és földrajz kapcsolata lesz. — 6. A magyar lelki egység kialakulásának köve
telménye szerint a tanítás egyik tárgya sem lehet öncél; visszásságok e téren.
— 7. Az irodalomtörténet és földrajz kapcsolatának közelebbi vizsgálata az 
általános tudományfejlődés nézőpontjából. — 8. A földrajzi tényezők hatása 
az írók lelkületére és működésére többszörös irányú. — 9. A földrajzi tényezők 
pszichológiai hatásának kérdése a pedagógia történetében. — 10. A kísérleti 
lélektan idevonatkozó kutatásainak eredménye. — 11. Wilhelm Stern perszo- 
nalisztikus elmélete és az „új iskola“ álláspontja, — 12. A földrajzi tényezők 
befolyása az írók, költők lelkületére és fejlődésére még fokozottabb, mint az 
általános emberekére. — 13. A különböző irányú behatások irodalomtörténeti 
példái. — 14. Az irodalomtörténeti földrajz gondolatának megvalósításával 
többoldalú és értékű nevelő hatáshoz jutunk. — 15. A gyakorlati megvalósítás 
módjai; az irodalomtörténeti térkép jelentősége.)

1. Nem új ta n tá rg y  bevezetésének a szükségét vetjük  fel
színre, noha a szellemi atom izálódás m ai korszakában ezen sem 
lehetne m egütközni. A m ikor az egység és központiság fogalm ai 
az egyén érzésében, gondolkodásában és cselekvésében elhom á
lyosulni látszanak, am ikor állam ok, szervezetek és intézm ények 
a  lelki vagy erkölcsi cen tra litás m egkötöttségét olyan könnyen 
felcserélik az alkalm iság kényelm esebb kereteivel, igazán nem 
volna csodálatos, ha a korszellem h a tása  a la tt a tan tárg y ak  d if
ferenciálódása terén  is újabb törekvések ütnék fel a fejüket. 
Amikor az ind iv iduális különállóság hóbortjai a tudom ányok 
világában is lépten-nyomon szembehelyezkednek a szervezettség 
összetartó erejével, ki vehetné rossz néven, ha a pedagógia m in t
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egyik legifjabb s így  feltehetően legmozgékonyabb tudom ány, 
szintén nem akarna kivétel m aradn i! M indamellett most nem 
ilyen törekvésnek adunk itt hangot. Ellenkezőleg, a nagyon is 
szabadjára eresztett gyeplőt ak a rju k  kissé rövidebbre fogni, 
hogy az irodalom történet és földrajz d idaktikai körén belül az 
anyagrészek elhelyeződését egym ás m ellett a m ainál szorosabb 
rendbe kényszerítsük.

V agyis nem m ásról van itt  szó, m int a koncentráció erő te l
jesebb érvényesítéséről, am ennyire ezt a jelzett két tá rg y  spe
ciális didaktikai nézőpontjai m egengedik s viszont az á lta lános 
didaktika érdekei megkövetelik. A tan ítás te rv  elméletében éppen 
olyan fontos s éppen annyira  v ita to tt fejezet a koncentráció 
kérdése, m int a  tan ító  eljárás elmélete, vagyis a szorosan vett 
módszertan körében az „új iskola“ á lta l m eghaladottnak h ird e 
tett, de voltaképen m ás form ában és m ás elnevezések a la tt á lta la  
is alkalm azott „form ális fokozatok“ tana.

2. A H erbart-iskola — m int tu d ju k  — á  koncentrációs ta n í
tásterv  k ialak ításának  szükségét etikai és pszichológiai okokkal 
tám asztja alá. Azt ta r t ja  ugyanis, hogy a ziláltság és egység- 
h iány  semmi téren  sem lehet erkölcsi ideál, annál kevésbbé a 
szellemiek terén, ahol a gondolatkörök belső összefüggésének 
h iánya csak helytelen irányban haladó s minden céltudatossá
got nélkülöző életnek lehet a forrása. E ltekintve attól, hogy em 
berhez nem méltó egy egész életen keresztül ilyen belső zilált
ság rab jává szegődni, még am a veszély közelsége is fennáll, 
hogy adandó alkalom m al az em ber jobbik énje a rosszabbal 
vívott küzdelemben alul m arad s hosszú időn kefesztül sem fog 
tudn i érvényesülni. Az erkölcsi tökéletesedés eszméje k ív án ja  
meg tehá t a szellemi erők összeműködését. Ezek a szellemi erők 
összeműködésük révén megkettőződnek s így  a hatásuk összes
sége is nagyobb körre terjed  ki. Ennélfogva a koncentráció az 
eltérő gondolatok közt megegyezést, ellenm ondásnélküliséget és 
rendezett egységet jelent s így  az erkölcsi jellem m egalapozó
jává  válik. Természetesen nagy erőfeszítésbe kerül, m íg az 
ember ilyen célszerű szellemi berendezettségre tesz szert. Csakis 
úgy lesz ez lehetséges, ha m ár gyermek- és ifjúkorában a r ra  
szoktatjuk, hogy az iskolán kívül éppúgy, m int az iskolában 
egész cselekvését egy középpontra irány ítsa . Ennek a szok tatás
nak pedig nemcsak alkalom szerűnek kell lennie, hanem állandó 
folyam atban kell m aradn ia s m inden rendelkezésre álló eszközt, 
tehát a tan ítást is fel kell használnia. A szellemi erőknek etikai 
irán y ú  koncentrációja nélkül nem  képzelhető erkölcsös jellem . 
Hogy tehát a növendéket ilyen szellemi és erkölcsi koncentráció 
állapotába ju ttassuk , arró l kell gondoskodnunk a tan ítá s te rv 
ben, hogy az összetartozó gondolatkörök és anyagrészek ne zilá- 
lódjanak szét, hanem  szorosan összekapcsolódjanak.1 Ez a H er
bart-iskola etikai megokolása.

1 W. R ein : P äd a g o g ik  in  sy s tem a tisch e r D a rs te llu n g  I I I .  L an g en sa lza , 
1912. ( 223— 4 . )
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Pszichológiai megokolását a »személy egységére alap ítja . 
Mikor a személy egységének k ialak ítását követeljük, abból a fel
tevésből ind u lu n k  ki, hogy az „én“ sem m i egyéb, m int lelki 
jelenség, nevezetesen annak a tudata, hogy a képzet-komplexu
mok beláthata tlan  sorozata közt állandó és eleven kölcsönhatás 
áll fenn. H ogy ped ig  a képzeteknek ez a kölcsönös egym ásra- 
vonatkozása az én-képzetben egyesül, annak  oka a lélek amaz 
egyszerű szerkezetében rejlik, am elynél fogva ez egyetlen és 
közös egységbe ak a rja  terelni m indazt, am it ellentétek nem 
választanak el egym ástól. Mivel a léleknek ez a koncentráló 
ereje nem v alam i kész adottság, hanem  lassú fejlődés folyo
mánya, ezért az oktatásnak e téren az a  feladata, hogy e kon
centráló erő k ia lak u lásá t megfelelő m ódon elősegítse. A rról van 
tehát szó, hogy egyrészt az egym ásnak ellentmondó képzeteket 
kizárjuk a tan ítá s  anyagából, m ásrészt a tárgyak  anyagának 
különbözősége ellenére is szem előtt ta r tsu k  az egyetlen nagy 
célt s a nevelő ha táso k  olyan szervezett rendjével operáljunk, 
amely a lélek koncentráló tevékenységét hathatósan előmoz
dítja.2

3. Más oldalró l igyekszik m eggyőzni bennünket a kon
centráció szükségességéről és fontosságáról a tudományos peda
gógia legújabb és legéletképesebbnek Ígérkező hajtása, a kultúr- 
filozófiai irányzat. Mindamellett a kérdés lényegére nézve nem 
áll ellentétben R ein  tanításával, inkább szerencsésen kiegészíti 
azt. U gyanis nem  a műveltség ta rta lm án ak  egyes alkotórészeit 
emeli ki, hanem  a  részleges érdekek fe le tt állva, a ku ltúra egye
temességét h ird e ti s ezt az egyetem ességet egyetlen hatalm as 
egységbe fogva igyekszik megérteni. Eszm énye a világszemlé
leti objektiv itás, vagyis ama gondolategységből levezethető 
világ, am ely a term észetben és a tö rtén e ti m últban gyökerezik. 
A kultúra emez egyetemessége és egysége m agával hozza, hogy 
az egyén is, m iközben az objektív k u ltú rá t sa já tjává teszi, egész 
szellemi, lelki és erkölcsi világát szerves egységbe fogva képes 
lesz az igazi h u m an itás  m agasla tára  felem elkedett embert re
prezentálni.

Ezért legú jabban  m ár nem ta r t ja  elegendőnek, hogy az 
etika és pszichológia legyen a neveléstudom ány tengelye, sőt 
egyenesen hely telen íti, amikor egyesek a nevelés legtöbb jelen
sége szám ára tú lnyom ó részben pszichológiai m agyarázatot 
keresnek. íg y  H erm ann Nohl, ez irán y  legmodernebb szellemű 
harcosa, m ár a D ilthey- és Spranger-féle s tru k tu rá lis  pszicholó
giát is szűkkörűnek ítéli a ku ltúra egyetem ességébe állíto tt egész 
ember lényegének a m aradék nélküli v isszaadására s „pedagó
giai em ber-ism erettan“ néven egy ú j d iszciplína kiépítését sü r
geti egyenesen a  gyakorlati nevelés érdekében.3 E  diszciplína 
körébe ta rto zn án ak : 1. az emberi élettapasztalat elmélete alap-

2 U. a. 225—26.
3 H . N ohl: P ä d a g o g isc h e  M enschenkunde, E rz ie h u n g  4. J a h rg . H e f t 3. 

1928. L eipzig. (137—147.)
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ján  olyan em ber-ism erettan, am elyben az ism erettan szó szöges 
ellentétet jelentene az elkülönítő szaktudom ányossággal szem 
ben; 2. az emberi életvalóság k iép ítésére  vonatkozó tö rv én y ek  
tan a ; ez volna azu tán  a feltétele m inden  további szaktudom á
nyos elemzésnek, íg y  a pszichológiának vagy szociológiának; 
főleg azonban ez szolgáltatná az elm életi alapvetést a nevelői 
élet gyakorlata szám ára.4 *

Nyilvánvaló, hogy itt két gondolatró l vau szó, am elyek  
m indegyike term észetszerű továbbépítése a H erbait szellemében 
fogalm azott etikai és pszichológiai megokolásnak. Az egyik  gon
dolat, amelynek sú lypon tja  m integy az egyénen kívül esik, hogy  
a szerfölött sokrétű kulturális eg y ség  közepébe állított em ber
nek ez egység méltó hordozójaként kell megjelennie, s a m ásik , 
am elynek m ár m aga az egyén a középpontja, hogy az em bert, 
noha rendkívül sokféle tényezőből a lko to tt kultúrlény, a m ag a  
életének teljességében és egységes egészében kell látnunk. N em  
m ás ez, m int egyenes utalás a pedagóg iának  ama kötelezettsé
gére, hogy a tőle k iinduló  ezer- m eg ezerféle nevelő hatás közt is 
egyrészt a kultúra, másrészt az egyéni élet egységének m eg
felelően minél zavartalanabb egyöntetűséget, vagyis ko n cen trá
ciót hozzon létre.

4. Ezt a követelm ényt a g y ak o rla ti nevelés eddig is te k in 
tetbe vette, de nem m indenütt és nem  m inden rendelkezésre álló  
lehetőség m egragadásával. Éppen e lehetőségek minél szélesebb 
körű  kihasználására h ív  fel és n y ú j t  egyszersmind a lk a lm at a 
nem zetetikai szellemben felfogott nevelésszervezet d id ak tik a i 
álláspontja.

Részletesen k ife jte ttü k  más helyen, hogy e tekintetben főleg 
a tá rg y ak  körén s ezek anyagrészein belül a belső elosztódás 
bizonyos arányosítására volna szükség.6 Ennek értelmében az 
érzelm i és akarati nevelés teljesen azonos jogokat és h a tá sk ö rt 
nyerne az eddig túlságosan és m egokolatlanul dédelgetett, sőt 
— azt lehet mondani — nem egyszer káros következményekkel 
já ró  intellektuális neveléssel. D om ináló  tá rgyak  volnának az 
értelm i nevelés szempontjából az anyanyelv  irodalma a haza i 
történettel, a geológiával kibővített fö ldrajz , a biológiával k a p 
csolatos term észetrajz, valam int a jelentőségében erősen k iem elt 
nemzetgazdaság és társadalm i élet ta n a , kiegészítve a közigaz
gatási és állam tudom ányi ism eretekkel. Az absztrakció n é lk ü 
lözhetetlen észfejlesztő s a szellemi képességeket felülvizsgáló 
és ellenőrző m unkáját a m atem atika úgyszólván teljesen á tad n á  
a középfokú oktatást berekesztő filozófiai és etikai tan u lm á
nyoknak.0 Az etikának  m indenekelőtt a nemzeti értékeket tu d a 
tosító célzatában a legmagasabb fokon találkoznék össze az 
értelm i neveléssel az érzelmi és a k a ra ti  nevelés, amelynek esz-

4 U. a. 144.
6 Л  nem zeti közszellem  p ed agóg iá ja , 1926. (A Szent Istváu -T árs . b izo- 

m án y a .) 151—209.
« U. a. 158.
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közeiként szerepelnének a vallás, a nem zeti irán y ú  művészetek, 
ének és zene, to v áb b á  a  munkaelv, az isk o la i önkormányzat, a 
cserkészet és a testnevelés.

Természetes, ho g y  a nemzeti érzés-kom plexum ot alkotó leg
értékesebb erkölcsi érzelmek, minők a szeretet, önzetlenség, enge
delmesség, tek in tély tisztelet, kötelesség- és felelősségérzet, az 
értelmi nevelés legkiemelkedőbb tá rg y a ib an , az anyanyelvi iro 
dalomban, hazai történelemben és fö ld ra jzb an  az intellektuális 
célzattal te ljesen  azonos kiterjedésű h a tásk ö rt nyernének. 
Hiszen éppen íg y  ju tta tju k  el a koncentráció  gondolatát a m i
nél nagyobb te rü le te t átfogó érvényesüléshez.

Ismét m ás h e ly en  kim utattuk, hogy  a  koncentráció m un
kája csak töredékes, szétfolyó s nem is tám aszkodhat szilárd 
alapokra, m íg az egyes tárgyak an y ag án ak  fokozatosan felépí
tett hatásegységei, m in t szervesen összefüggő lélektani és logi
kai egészek, nem  n y ú jtan ak  segédkezet a  részletegységek közvet
len kialakulására.7 Ily en  részletegységek képe lebegett előttünk, 
amikor más a lkalom m al többek közt azt m ondottuk, hogy a föld
rajz körében különösen  rá  kell m u ta tn i a  nemzeti művelődés 
gócpontjaira, irodalm i, történeti és m űvészeti nagyságaink 
szülő- és m űködéshelyére, mert nemcsak az általános koncentrá
ció gondolata követe li ezt, de a nem zet-etikum  m agaslatáról 
nézve is van ez a  kérdés olyan fontos, m in t a  kereskedelmi góc
pontok és ip a rte lep ek  megemlítése.8

5. I t t  m ost az utóbbi gondolatnak különösen azt a részét 
akarjuk analizálni, am ely egyrészt az irodalom nak, másrészt az 
irodalom történetnek a  földrajzi v iszonyokkal való kapcsolatára 
vonatkozik. E gyszersm ind  újabb érvekkel k ív án ju k  igazolni azt, 
hogy a nem zetetikai szempontok érvényesítése minden más 
irányzattal szem ben mennyivel inkább elő térbe tolja éppen az 
irodalom és fö ld ra jz  között létesítendő koncentráció megvalósí
tásának a szükségét.

A H erbart-isko lának  erkölcsi- és lé lek tan i s a kultúrfilozófiai 
irányzatnak ré sz in t művelődés-, részin t egyéncentrikus jellegű 
megokolása m ellé s  ném i tekintetben az u tóbb ival szembe á llít
juk a nem zetetikai elgondolás közösségcentrikus m agyarázatát. 
Igaz, hogy a közösség, m int centrális fogalom , uralkodó m ár a 
Comte-féle p o z itiv is ta  vagy a Spencer-féle evolucionista neve
léselméletekben éppúgy , mint a különböző elmélkedők neve a la tt 
megjelent szociálpedagógiai irányokban. Azonban mindezek 
világszemléleti á llá sp o n tja  végeredm ényben tisztán  m aterialisz- 
titkus színezetű. N atorp  rendszere az egyetlen , amely a m aga 
által választott „szociálideálizmus“ elnevezésnek megfelelően a 
közösségi elvet a  P látó-féle négy erkölcsi eszmével, a m érséklet
tel, bátorsággal, höleseséggel és igazságossággal igyekszik össze
egyeztetni. E  tö rekvése  azonban részint a  közösség fogalm ának

7 A nevelő h a t á s  elm éle te , 1924. (A S zen t I s tv á n -T á r s .  bizom.) 80—81.
8 Nem zeti é r té k e in k  tu d a to s ítá sa  a n ev e lé sb en . (M agy. Paed. 1927. évf. 

7—8. sz., 142. 1.)
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általános és határozatlan  karaktere, részint az egész elméletnek 
pszichológiai tekintetben egyoldalúan csak az ak ara tra  tám asz
kodó, tehát kizárólag voluntarisztikus jellege m iatt nem sike
rül. Egész gondolatmenete, szellemes fo rdu la ta i ellenére, a való
ság talajátó l teljesen elszakadó absztrakció ködében vész el, 
am int általában a  kultúrfilozófiai irányban  is a  közösségi gon
dolat h a tára in ak  bizonytalansága a legérezhetőbb hiány.

Ezzel szemben a nem zetetikai alapon álló nevelés közösségi 
fogalm ában az abszolút eszményiség gondolata szükségszerűen 
egyesül am a korszerűségi tényezőkkel, amelyeknek fő jellem vo
nása az elkerülhetetlen, de nem túlzó realitás. Közösségi elve a 
leghatározottabb és legtermészetesebb, nevezetesen az állandó 
tökéletesedés felé haladó nemzetfogalom. Pszichológiája pedig a 
lelki működés egyetemességében gyökerezik, am ennyiben egye
nesen helyteleníti ak á r az értelem, ak á r az érzelem, ak ár pedig 
az akarat kizárólagos és egyoldalú kiemelését, hanem  éppen a 
lelki egység d idaktikai hangsúlyozása végett is m ind a három 
nak teljesen egyenlő jogot kíván biztosítani a nevelésben. Az 
így értelmezett nem zetetikai felfogásból következik, hogy az 
em lített állandó nem zeti tökéletesedés m indig  csak egy bizo
nyos irányban történhetik . Abban az irányban, amelynek felté
telei az egész nemzet lényegében, sajátos összetételében, hagyo
m ányaiban és lelki berendezettségében — gondolkodásán és cse
lekvésén keresztül — m ár eleve adva vannak. E  nemzeti sa já t
ságok összességének legjellemzőbb kifejeződései belsőleg, a nem
zeti lényeg szellemi oldalát tekin tve az irodalmi alkotások, 
külsőleg pedig a nem zeti lét fiz ika i fe lté te le it tekin tve, a leg
tágabban értelm ezett fö ldrajzi viszonyok.

Bárm elyik m ás fontosabb diszciplínát vesszük is szem
ügyre, m indegyik a kettő közül valam elyiknek csak folyom ánya 
vagy befolyásolója, tartozéka vagy kiegészítője. íg y  a helyesen 
értelm ezett történelem  eszmei lényege m indenkor visszatükrö
ződik irodalm unkban. A m int Beöthy Zsolt — m ás oldalról nézve 
a kérdést — m ondotta: „Irodalm unk története nyomon kíséri 
politikai történetünket“. Gondoljunk csak ak á r a kuruc szabad
ságharc h istóriai és költői párhuzam ára, ak á r a reform korszak- 
beli politikai és irodalm i fellendülésre, ak á r pedig az abszolu
tizm us korának passzív irán y ú  nemzeti p o litik á já ra  és allego
rikus form ába öltöztetett költészetére! De éppen így a  biológián 
alapuló term észetrajz csak kiegészítője, teljesebb egésszé fo r
m álója a hazai földrajznak. Igen találóan á llítja  oda m ár W. 
Rein is a maga didaktikai tervezetében a földrajzot, m int össze
kötő tagot az érzületi ok tatást nyújtó  hum anisztikus ta n tá r
gyak  s a term észettudom ányi képzést adó reális diszciplínák 
közé, noha lényegileg ez utóbbiak körébe tartozónak ítéli. Ezzel 
a földrajzot a m aga rendszerében az egész koncentrációs folya
m at forgópontjává teszi, m in t amelynek anyagrészei közt épp
úgy  vannak kedélynevelő, m int reális irán y b an  képző elemek. 
Am ikor tehát az irodalom  és földrajz szorosabb kapcsolatát
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kívánjuk a gyakorlatban, nem csak a nem zetetikai nevelés lénye
gének a megértéséhez és realizálásához igyekszünk közelebb 
hozni a  nevelő tevékenységet, de bizonyos fokig a tudom ányos 
hagyom ányok szellemében is já ru n k  el.

Ha m árm ost a történelm i és esztétikai értékelés szempont
jából is eg y a rán t becses irodalm i alkotások a nemzeti szellem 
belső lényegének legkiemelkedőbb jegyei, a földrajzi viszonyok 
pedig a körükbe vonható összes rokon jelenségekkel eg y ü tt a 
sajátos nemzeti művelődés külső feltételei, akkor világos, hogy 
am a nemzeti lélek egységének, am ely m inden más nem zeti lélek
től eltérő sajátságokat m utat, a nevelő tan ításban  is m indenek 
felett a hazai irodalom történet és a hazai földrajz m inél szoro
sabb összetalálkozásában kell kifejeződnie. A növendéket a nem 
zeti lélek egységének részesévé, egyik jelentős alkotó elemévé 
akarjuk  tenni, ennélfogva e cél elérésének a veszélyeztetése nél
kül az egység belső és külső elemeit egybefűző két tá rg y a t sem 
szabad a tan ításb an  úgy kezelni, m in tha egym ástól független 
vagy egym ással szemben közönyös ism eretkom plexum ok vol
nának.

6. Az általános emberi és egyéni lelki egység problém ája 
mellett tehát főleg a különleges m ag y ar lelki egység nézőpont
ja i részesítendők i t t  figyelemben. S h a  m ár az előbbire való 
tekintettel is szem előtt kell ta rtan u n k  azt az elvet, hogy a tan í
tás egyik tá rg y a  sem lehet öncél, m ég határozottabban követel
nünk kell ez elv jelentőségének a felism erését akkor, am ikor a 
m agyar lelki egység m egterem tését tűzzük ki feladatul.

Ezt az elvet annál is inkább hangsúlyoznunk kell, m ert 
középfokú iskoláink tan á ra i még m a is nagyon nehezen tudnak  
m egbarátkozni azzal a gondolattal, hogy a nevelő hatás am a 
m ateriális és form ális részlete, am ellyel nekik kell hozzájárul- 
niok a növendék fejlődő személyiségének kiform álásához, csak 
úgy tölti be igazán rendeltetését, ha  az összes tá rg y ak at csupán 
eszközül használó általános didaktikai elveknek fen n ta rtás  nél
kül alárendeli m agát. Sajnos, sokan m ég m indig előszeretettel s 
félre nem ism erhető féltékenységgel helyezik előtérbe sa já t szak
tárgyaik  különleges fontosságának a kérdését s ily módon azt, 
am i csak eszköz lehet, sokszor ta lán  akaratlanu l is öncélként 
á llítják  be a tan ítástervbe .

De m ég nagyobb hiányok m utatkoznak e téren  a  felsőbb 
fokú ellenőrző igazgatás szellemében, am elynek akárhány  repre
zentánsa — tisztelet a kivételnek — m agasabb pedagógiai érzék 
h íján  csupán a módszeres eljárás sablonos külsőségeire képes a 
megfigyeléseit korlátozni. A nnak a  k iderítését, hogy a tan árn ak  
a sablontól esetleg eltérő eljárása nem  valam ely m agasabb peda
gógiai vagy d idak tikai érdekből történik-e, meg sem kísérli. 
Vagy pl. — am i m ég inkább helytelenítendő — egy-két 15—20 
perces látogatás folyam án szerzett, teh á t m indenesetre irreális 
tapasztalat a lap ján  a tanárok  módszeres e ljá rásá t az összes tá r 
gyak á lta l a lkotott didaktikai egységből kiszakítva  v izsgálja  s
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a vélt eredményezések közt egyiknek vagy  m ásiknak a h á trá 
n y ára  összehasonlítást tesz, a  helyett, hogy azt ku ta tná , vájjon  
a kérdéses módszer hogyan illeszkedik bele a nevelés egyetem es 
eredm ényét munkáló együttesbe. Ezzel a felfogásával m ég job
ban megrögzíti a tanárokban  a szakjukra vonatkozó szeparatív  
törekvést és öncélúság gondolatát.

Pedig ha az általános embernek mint egyénnek a  lelki egy
sége érdekében sem k ívánatos az egyes tá rg y a k  ilyen beállítása, 
akkor a nemzetetikai nevelés alapján állva — egyenesen azt kell 
mondanunk, hogy ez az öncélúság a legnagyobb m értékben h á t
rá lta tja  a sajátos m agyar lelk i egység kiépülését. Az ilyen fel
fogáson alapuló nevelésnek az eredménye az a sok szürke és 
színtelen világpolgári lélek, akik csak névleg m agyarok, de bel
sőleg minden nemzeti gondo latta l szemben közönyösek. A nem 
zetetikai nevelés minden tá rg y a t  csak oly m értékben ta r t  becses
nek a tanításrendjében, am ily  mértékben az a követelm ényként 
k itűzött m agyar lelki egység  kiépítésének harm onikus m unká
jában  képes résztvenni. S éppen ezen az alapon kell a  m agyar 
irodalom  fejlődésének és je len  állapotának az ism ertetését, vala
m int a m agyar föld minél többoldalú leírását, m int a nemzeti 
nevelés tárgyait, értékelni s a  kettő között m inél szorosabb ösz- 
szefüggést teremteni.

7. De vizsgáljuk ez összefüggést közelebbről, és ped ig  1. az 
általános tudom ányfejlődés; 2. a szorosan vett d idak tika s 3. a 
m etodikai e ljárás nézőpontjából:

A földrajztudom ány kö re  az utóbbi évtizedek a la tt jelenté
kenyen kibővült. Eredeti m agva a helyszín- és tag o ltság ra jz  
volt s csak e fagoltsági viszonyoknak, a hegy- és v ízra jzi a la
kulásoknak 8 ezek k lim atikus hatásainak a kinyom ozása tá r 
sulva a légköri befolyások részletesebb m egism erésével, vala
m int a geológiai alakulások feltárása vezetett el a term észet és 
az emberi ku ltúra között fennálló vonatkozások felism erésére. 
Ez a felismerés elju tta tta  a  tudom ányt a r ra  a pontra, ahol tisz
tán látja, hogy az emberi civilizáció és m űvelődés lehetőségé
nek és milyenségének legfontosabb feltételei és m eghatározó 
tényezői mindenekelőtt a sokoldalú és legtágabb értelem ben vett 
fö ldrajzi behatásokban keresendők. így  emelkedett fel a geográ
fia az egyszerű topográfia szintjéről a m odern antropogeográfia 
m agaslatáig. Valóban ma m á r  minden iskolában az em beri m ű
velődés m agyarázatául szolgáló földleírást, az em berföldrajzot 
tan ítják .

Nos, az egyetemes em bernek ezt a fö ld ra jzát csupán a nem 
zetetikai szempont választja  el a magyar ember földrajzától. 
Csak az egyetemes em ber absztrakt és ködös világából kell 
visszavonulnunk a nem zeti országhatárok m ögött fekvő reális 
és biztos területre s m in d já r t meg tudjuk é rten i a m ag y ar föld 
sajátos természetéhez kö tö tt magyar m űvelődés jelentőségét. 
Em lítettük, hogy e m agyar művelődésnek a szellemi rétegét leg
tisztábban tiikröztefi a m ag y a r irodalom s így  ennek a mégis-

Magyar Paedagogia XL. 1—2 2
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mérésé egyenesen rá m u ta t ama külső rugók m egism erésének a 
fontosságára is, am elyek hozzájárultak a kérdéses m agasabb 
szellemi réteg ilyen v ag y  olyan jellegű kiform álódásához s egy
ben rám utat a kettő  között fennálló valam ilyen ok- és okozat
beli viszony m egvilág ításának  a szükségére.

8. Mert — legalább is részlegesen — tényleg ilyen oki és 
okozati viszony áll fenn  egyik oldalon a  fö ldalakulat s a vele 
rokon tényezők, m in t különböző kifejlődési lehetőséget n y ú jtó  
hatások s másik oldalon az irodalom, m int az író k  és költők lel- 
kiiletén keresztül e h a táso k a t befogadó fél között. Ezek a  h a tá 
sok nem is egy-, de többirányúak.

Az egyik irá n y ú  h atás az író születés- v agy  lakóhelyétől 
indul ki, átm egy az író  egyéniségére s résztvesz annak szemé
lyiséggé alakításában. A  másik irányú hatás eredőpontja az író 
nak az em lített m ódon m ár kiform ált személyisége s a  tovább
haladás útjelzői az író i munkásság eredm ényeként létrejövő 
alkotások. Egy h a rm a d ik  irányú hatás oly módon nyilatkozik, 
hogy az író  szülő- vag y  lakóhelyétől k iindu lva nem vesz részt 
az író szubjektív egyéniségének alakításában, hanem  azt m in t
egy megkerülve, csupán  műveinek tarta lm i form álásán  m unkál 
közre. Egy negyedik irán y ú  hatás az, am ely az írók  egy bizo
nyos csoportjának szülő- és lakóhelyei, m in t esetleges fö ldrajz i 
egység, valam int a korabeli irodalom nak valam ely m inőségi 
vagy mennyiségi k a rak te re  közt állapítható  meg. V agyis kap
csolat lehet: 1. az író  és születéshelye közt; 2. a lakóhelyétől be
folyásolt író és m u n k á ján ak  m űfaja vagy értéke közt; 3. az író 
lakóhelyének környéke és művének tá rg y a  közt; 4. az o rszág

E egy bizonyos terü le tén  az írók születéshelyének nagyobb arány- 
száma s az o ttan i országrész kulturális gazdagsága és fe jle tt
sége közt.

9. Az a problém a, mely a szülő- vagy lakóhelynek az író 
életére gyakorolt befo lyását kutatja, á lta lában  összefügg a kör
nyezetnek az em berre gyakorolt nevelő hatásával, am elynek 
ma m ár a pedagógia is sokkal nagyobb jelentőséget tu la jdon ít, 
m int azelőtt. Régen a  környezet hatásán jó fo rm án  csak a csa
lád vagy legjobb esetben a közeli ismerősök, tehát a tá rsa d a 
lomnak egy kis ré tege köréből kiinduló befolyásokat, vagyis k i
zárólag a tá rsad alm i érintkezés alakító erejét értették. Ez a 
szűkkörű értelmezés bővült ki egyes szociálpedagógusok elmé
letében az egész tá rsad alo m  egyetemes és az egyénre nézve 
döntő jellegű form áló  tevékenységévé. Azonban a környező te r
mészet alakító m u n k á ján ak  a m éltatására ez a m agyaráza t sem 
terjeszkedik ki. noha m ár a XV. századból is van bizonyítékunk 
arra  nézve, m égpedig m agyar földről, hogy ez a kérdés foglal
koztatta a gondolkodó elméket. Egészen érthető, ha a renais- 
sance-kor szelleme előtérbe tolja a term észet jelentőségének a 
felismerését ezen a  té ren  is. Brandolini, h u m an ista  író jegyez 
fel egy párbeszédet, amelyben a mi M átyás k irá ly u n k  és Domi- 
nico firenzei hum anista  arró l vitatkoznak, v á jjo n  a nevelésnek
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vagy a természetnek köszönhető-e az emberek kiváló értelm i 
képessége. Dominico határozottan a nevelés kizárólagossága 
m ellett kardoskodik, de M átyásnak m ás a  véleménye. „ítéletem  
szerin t — mondja — a tehetség nem  az igyekezettől függ, hanem 
azt a természet hozza létre és alkalm azza az éghajlat minősége 
szerint más és m ás viszonyokra.“ M ajd ismételten kijelenti: „Az 
éghajla tnak  és term észetnek kell tu la jd o n ítan i az elmének ere
jé t  és élességét“.9

M indamellett ez a felfogás egészen а  X V III. századig csak 
szórványos jelenség m aradt. Rousseau  az első, aki a term é
szetre, m int a nevelésnek az emberekkel és a nevelővel egyen
ran g ú  tényezőjére először hívja fel nagyobb eredménnyel a köz
figyelmet. Majd Herbart emeli Ki a term észetnek a környező 
v ilággal egyenlő értékű hatását a növendékre, sőt ezeknek m int 
sok esetben „észrevétlen egyiittnevelőknek“ általában nagyobb 
hata lm at tulajdonít, mint a tervszerű  nevelő eljárásnak.10 11 Más 
helyen ama felism erés alapján, hogy m ár az elemi iskolás korú 
gyerm ek látókörének a kibővítésére is nagy befolyással van az 
ország földrajza s annak a vidéknek a topográfiája, ahol él, 
valam int az ott lévő természeti term ékek ismerete, sürgeti ezek
nek az alapos tan ításá t — szemben korának azzal a pedagógiai 
törekvésével, amely az írás-olvasás mielőbbi e lsajá títását erő
szakolja.11

A természet ilyen jelentőségének a m éltánylását nagyban 
előrelendítette Taine  inilieu-elmélete, am ely az egyéniség m eg
határozó tényezői közt említi az életkörnyezetet s a faji örök
lésen alapuló testi berendezettséget. Viszont a  faj típusszerű ki- 
form álódása — am in t tudjuk — közvetlenül a természeti viszo
nyok alakító hatásátó l függ. A term észeti viszonyok közül pedig 
Ratzel, a kiváló antropogeográfus szerin t a  népjellemnek k ia la 
kításában legnagyobb szerepe van az idő járás sajátos karak te
rének.12 * Ezen az alapon építi fel W . Hallpach, volt bádeni köz- 
ok tatásügyi m iniszter s jelenleg a heidelbergi egyetem pedagó
gus-professzora a m aga „geopszichikai“ elméletét, de a k lim a
tikus viszonyokon kívül tanu lm ány  tá rg y áv á  teszi a szülő
földnek, a tá j milyenségének, hegyes-völgyes alakulatának s az 
atm oszférikus jelenségeknek a b eh a tásá t is. Egész gyűjtem ényt 
á llít össze, amelynek adataival igazolja, hogy az em lített ténye
zők az egyéneket diszpozíciójuk szerin t változó módon a la 
k ítják .1'1

10. Még tovább megy a kísérleti lélektan. Nem elégszik m eg 
általános vonatkozások leszögezésével, hanem bizonyos törvény- 
szerűségek u tán  kutat. Legnagyobb érdem e van e tekintetben

9 F ináczy  E .: A renaissan ce-k o ri n e v e lé s  tö rté n e te . E pést. 1919. 83—84.
10 F r. H e rb a r t:  P ädagogische  S c h r if te n , E rs te  V orlesung  üb er P ä d a g o 

g ik , W illm ann—F ritz s c h . (124.)
11 F r. H e rb a r t:  U m riss pädag . V o rle su n g e n  59. (Eeclam .)
12 F r . R a tze l: A n th ro p o g eo g rap h ie , S tu t tg a r t ,  1882—91. I. részé t, Л  fö ld  

és az ember-1 k ia d ta  a M agyar Tud. A k ad ém ia , S im ouyi Jen ő  fo rd ítá s á b a n .
15 W . H e llp ach : G eopsychische E rsc h e in u n g e n , L eipzig , 1921. I I .  A u fl. G.
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W . Stern  ham burg i pszichológiai intézetének, ahol egyebek közt 
olyan irányban  fo ly ta ttak  kísérletet, vájjon  a tengeri éghajlat, 
a napfürdő, a szél m ily módon és m értékben befolyásolja a 
gyerm ek lelki életét, akara ti tevékenységét.

Azok a kísérletek, amelyeket a  kérdés megoldása céljából 
végeztek, egy teszt-sorozatból álltak. Ezeknek a kitűzött napo
kon 2—2 ízben tették  ki a kísérleti személyeket. A kétsoros k ísé r
let közé eső szünetet aszerint, am int a k ísérleti nap lehetővé 
tette, erős szélben végzett sétával és mozgást igénylő já té 
kokkal, a tengerparton  mérsékelt mozgásoktól k ísért nap fü rdő 
vel vagy  10—10 perces tengeri fürdővel tö ltö tték  ki. A szünet 
előtt és u tán  az em lített teszt-kísérleti m ódszerrel vizsgálat tá r 
gyává tették: 1. a gyerm ekek koncentrálóképességét; 2. gyorsa
ságukat a m ozgásban; 3. gyorsaságukat a számolásban s 4. a 
m unkateljesítm ényükben jelentkező pontosság fokát.14 H a tá ro 
zott törvényszerűségek m egállapítása term észetesen nem sike
rülhetett. Hiszen ilyesmihez nem egy, de nagyon sok és mások 
á lta l is végzett többoldalú k ísérletre volna szükség. Azonban 
így is értékes eredményekhez ju to ttak , am elyek biztató alapul 
szolgálhatnak a hasonló céllal végzendő kísérletek fo lytatására.

Azt találták , hogy a tengeri fürdő a tanulók teljesítm ényé
ben a reakció gyorsaságának és a m ozgások élénkségének jelen
tékeny fokozódását idézte elő. Az emelkedés az előző teljesítm é
nyekhez viszonyítva 20—25%-os volt. A  számolásban való gyor
saság a kísérletek  %, a m unkateljesítm ény pontosságának foka 
pedig az esetek 2/з részében m utato tt javu lást, m íg a figyelő- és 
koncentrálóképesség észrevehetőleg csökkent. Ügy látszik tehát, 
hogy a tengeri fürdő végeredményben a pszichom otorikus funk
ciók élénkítésével egyidejűleg a figyelem csökkenését, vagyis az 
appercepciós m űködések k ifáradásá t von ja m aga után. A szeles 
időjárás ha tása  abban jelentkezett, hogy a m unkateljesítm ény 
pontossága a tanulók túlnyomó részénél erős visszaesést m u ta
tott. Egyes esetekben a kísérletet megelőző állapothoz képest 
kétszeres, sőt három szoros volt az elkövetett hibák száma. 
U gyancsak hanyatlás volt tapasztalható  a  növendékek figyel- 
mező- és koncentrálóképességében. A számolás is jóval vonta
to ttabban ment, m int előzőleg. S m indem e képességek csökke
nése egyenes a rányban  állt az uralkodó szelek erősségével. 
Viszont a napfürdők  után  lázas m unkakedv m utatkozott a 
növendékek közt, szinte versengtek egym ással a buzgólkodás- 
ban. Koncentrálóképességük erősbödött, m unkateljesítm ényük 
pontossága jelentékenyen javu lt s a  szám olásban való gyorsa
ságuk is az esetek 60%-ában emelkedést m utatott, csupán a moz
gásuk volt kevésbbé élénk.15

11. B izonyára a  k ísérleti lélektannak ilyen és ehhez hasonló

14 M. M uchow : P sycho log ische  U n te rsu c h u n g e n  ü b e r  die W irk u n g  des 
S eek lim as a u f  S ch u lk in d e r, Z e itsch rift fü r  p ä d a g o g isch e  P sychologie, X X V II . 
J a h rg .  1920. (18—31.)

15 M. M uehow : id . m. 30.
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eredm ényei já ru ltak  hozzá W. S te rn n ek  az emberről m int neve
lendő lényről alkotott perszonalisztikus elmélete kiépítéséhez. Ez 
az elmélet — azt lehet mondani —• egyesíti magában az in d iv i
duális, a szociális éö a term észettudom ányi nevelő irányzatok  
vezető elveit. Egy olyan új a lap tudom ányt követel a pedagógia 
szám ára, amely azon a m eggondoláson épül fel, hogy a növen
dék személyes vonatkozásainak az összesége révén a m agában 
hordozott lelki és élettani, a közvetlen közelében levő fizikai e 
a távolabb eső ku ltu rális  viszonylatokba egyaránt belekapcsoló
dik. Nem lehet tehát e viszonylatok közül egyiket sem a m ásik  
rovására kiemelni, m ert a növendékek személyiséggé a lak ításá 
ban m indegyik résztvesz.1“

A személynek ezt a maga teljes egészében való, egyetem es 
felfogását W. Stern  „G anzheitsauffassung“-nak nevezi s vele 
m indenekelőtt az egyoldalú pszichológiai nézőpont túltengése 
ellen óhajt küzdeni, m iként Nohl az em líte tt „em berism erettan“ 
m egalkotásának hangoztatásával. B ennünket itt a S tem -féle 
perszonalisztikus elméletnek az a  része érin t, amely a nevelés 
érdekében a környező íizikai hatások  tekintetbevételét han g sú 
lyozza, amennyiben e fizikai hatásokat kizárólag a földtani, fö ld
ra jz i és atm oszférikus környezet sa já to s  jelenségei szolgáltatják.

Az ú j iskola  is, amelynek neve m anapság szinte d ivatos 
jelszóvá lett s am ely a  valósággal való kapcsolatának szüntelen 
hangoztatása ellenére is, főleg m etodikájában, nagyon sokszor 
teljesen irreális ta la jra  téved, éppen abban a biológiai s á lta lá 
nos term észeti beállítottságában b ír ja  legfőbb értelmét, am ely  
az ember és a fö ldrajzi környezet összefüggését e k u ltu rá lis  
egym ásrau taltságát is tisztán látja.

12. De ha ilyen vonatkozások á lln ak  fenn a természeti k ö r
nyezet és az általános ember fejlődésének iránya közt, am ely
nek közelebbi szabályozására és tökéletesítésére törekszik a 
nevelés, mennyivel szorosabbaknak kell feltűnniök e vonatkozá
soknak akkor, am ikor a nemzeti em ber  s m ég közelebbről a  n em 
zeti író személyiségének a látószögéből v izsgáljuk őket! A nem 
zetetikai nevelés tevékenységi fo lyam atába  állított növendéknél 
főleg a teleológiai szempontok k ív án ják  a mélyrehatóbb össze
függés létesítését, a jövendőbeli író k n ál e m ellett spontán módon 
m aguk a pszichológiai adottságok is erősebben előtérbe lépnek. 
De különbség van e téren egyrészt a  tudom ányos író, m ásrészt 
a szépíró vagy költő közt is. A tudom ányos iró lelkisége m inde
nekelőtt az intellektus nívójában, a  költőé főleg érzelmi v ilá 
gának gazdagságában, az egyes érzelm ek finomságában, követ
kezőleg m indkettőjük lelki s tru k tú rá ja  a  fokozottabb reakció 
képességben különbözik a többi em berétől. Ez belsőleg és kü lső
leg egyarán t értendő. A külső ingerek  folyom ányaként lé tre jö tt 
szemlélődés készti az író t vagy kö ltő t reflexióra, m editációra, 
am ely lelki folyam atok ismét újabb — mégpedig vagy objektív

16 W. S te rn : A us d re ijä h r ig e r  A rb e it  d es H am b u rg e r P sycho log ischen  
L ab o ra to riu m s, Z e itsc h rift fü r  pädag . P sy c h o lo g ie , X X V I. Ja h rg . 1925. (290.)
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becsű, vagy  a legsajátosabban szubjektív  értékű  — gondolatok és 
érzelmek fo rrá sá v á  válnak. Ez a  nagyobb érzésbeli, gondolati 
és érzelmi befogadó- és alakítóképesség, egyszóval intellektuális 
fogékonyság és emocionális finom ság megnyilatkozik m ár az 
író gyerm ekkorában s végigkíséri fe jlődését élete egész fo lya
mán. A bban a  gyermekben, akiben tu d ó s tehetség lappang, a 
külső term észettő l eredő behatások az t eredményezik, hogy 
ham arabb és nagyobb számban tám ad n ak  gondolatai a jelensé
gekről, m in t m ásoknak; viszont a költői tehetségű gyermeknek 
ham arabb, nagyobb számban és változatosabb alakban keletkez
nek érzelmei.

Könnyen érthető , hogy a költői h a jlam n ak  sokkal jobban 
kedveznek a  term észeti alakulatok sa já to s  megjelenési form ái, 
m int a tudós készségnek. Először is m indaz, ami kívülről h a t a 
lelkünkre, szin te kizárólag látás, r i tk á n  hallási érzékünk ú tján , 
m int szemléleti kép vagy általános érzék let férkőzik hozzánk, 
tehát nem  a n n y ira  elmélyedésre ösztönöz, m in t inkább képzele
tünket fog lalkoztatja . A tudós érdeklődés kielégítését sokkal 
nagyobb m értékben  szolgálják a környezetnek egyéb alkotó 
tényezői, így  a  családi, nemzeti, tá rsad a lm i, államrendi, jog i 
stb. jelenségek, m ert ezek mindegyike olyan  probléma alakjában 
lép elénk, am ely re  csak az értelem tu d  megfelelő választ adni. 
Vagyis az összes földrajzi tényezők m indenekfelett a költői h a j
landóságnak n y ú jtan ak  fejlődési lehetőségeket a fantázia fo ly
tonos serkentése révén. S valóban az irodalom történet tényei- 
nek közelebbi szemlélete meggyőz bennünket arról, hogy a köl
tők lelki v ilág a  és működésének irá n y a  sokkal több érintkezést 
m utat a fö ld ra jz i viszonyokkal, m int a  tudósoké, kivéve, ha ezek 
érdeklődési kö re  speciálisan a fö ld ra jz i és természeti képek 
tudom ányos kérdéseire  korlátozódik.

E gyébként a  földrajzi környezetnek a  képzeletre s ezen tú l 
a költő érzelm i v ilág á ra  való közvetlen befolyása azért is önként 
értetődő, m ert ezek a föld- és term észetra jz i alakulások a leg
gazdagabb fo rrása i, — hogy úgy m o n d ju k  — rak tára i am az 
ingereknek, am elyek mindenekelőtt a  költő i léleknek specifikus 
sa já tjakén t jelentkező esztétikai érzelm ek szülői. A szim m etria 
és arányosság  vag y  a harmónia és r i tm u s  ezer meg ezer m eg
nyilatkozása sehonnan olyan gazdag hullám okban nem árad  a 
költői lélek felé, m int a hegyek és dom bok, a rónaság, a cser
melyek, folyók és tavak, az erdők, ré tek  és mezők, a szakadékok 
és völgyek, a tengerek  és szigetek, az öblök és földnyelvek, a 
ragyogó nap  és a sötét éjtszaka, a derűs vagy ködös tájak , a 
meleg és hideg, az enyhe és zord ég h a jla t sokféle változata nyo
mán létrejövő tüneményekből. Csoda-e, ha  az érzékeny lélek 
sokszor ak a ra tlan u l is visszhangot ad ezekre a hullámverésekre!

13. Innen  v an  a fokozottabban bensőséges viszony a költő 
és születéshelye, valam int azon v idék közt, ahol gyermek- és 
ifjúéveit tö ltö tte , azokat az éveket, am elyekben a m indennapi 
ember is tú lnyom óan érzelmi életet él. E zé rt ragaszkodnak K is-
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faludy Károly, Petőfi, Szabolcska és a többiek a szülőföldhöz, 
a kedves faluhoz és közvetlen környékéhez a m indennapi em ber 
érzelmi m élységét meghaladó odaadással. E zért emlékeznek 
megható hangon szülőföldjük szép h atáráró l, a vidékről, ahol 
nevelkedtek, a távolból lelki szemük elé tünedező kis lakról, 
ahonnan az élet v ih a ra  messze sodorta őket. Ezért ihleti m eg 
Balassa B álintot s egy évszázaddal később a bujdosó kuruc 
katonákat a zöld erdő harm ata s a „nagy hegyek orm án fujdo- 
gáló hideg szél“. In n en  érthető meg Am adé és Faludi üde ter- 
mészetérzéke s a  M árvány-tenger p a r tjá n  sinylődő Mikes haza
vágyódása szülőfalujába, az erdélyi bércek közt fekvő Zágonba. 
E zért énekli m eg Berzsenyi elmélkedő költeményeiben szűkebb 
hazáját, a szép Kemenesalját. S hogy az ú jakró l se feledkez
zünk meg, innen m agyarázható a  gyerm ekéveit erdei m agány
ban élő V ajda Ján o sn ak  titokzatosan borongós kedélye és em ber
kerülő zárkózottsága.

De a r ra  a kapcso la tra  is számos példa van, amely az író  
lakóhelye és m unkáinak  m űfaja közt á ll fenn. Petőfinek, az 
Alföld szülöttének legszebb leíró költem ényeit a hétköznapi 
■ember szemében nag-yon is egyhangú rónaság  sugallja. A rany  
is  ott rag y o g ta tja  igazán leíró művészetét, ahol sík területek 
szépségeit kell szemléltető képekbe foglalnia. Tom pa ellenben, 
a  hegyes-völgyes Gömör nagy poétája, az o ttani vidék m ondáit 
gyűjtögeti és dolgozza fel nagy előszeretettel, m ert a hegy- és 
völgyalakulatok sa já tos formái elsősorban a képzelet á lta l való 
kiegészítést k ív án ják  m eg s így különösen az elbeszélő költé
szet szám ára n y ú jtan ak  anyagot. Még olyan költeményeiben is, 
m int a v irágregék , amelyek term észetüknél fogva inkább a 
leírás felé hajlanak , az elbeszélő elemek változatossága lép elő
térbe, m ert a hegy-völgy részletekre töredező sokfélesége á lta l 
n y ú jto tt szemléletnek jobban megfelel az eseményes mozgalmas
ság. K isfaludy S ándort a balatoni hegyek ann y ira  m egihletik, 
hogy nem is érzi szükségét a népmondai képzelet tám ogatásá
nak, hanem tisz tán  a m aga fantáziájából a lko tja  meg regéit 
Csobáncról, T átikáró l, Somlóról „a m agyar előidőkből“. Pedig  ő 
tisztán  líra i tehetség, am i lépten-nyomon kiütközik regéiből, a  
vidék sajátszerű földrajzi jellege mégis az eseményes költészet 
terére sodorja képzelete szárnyait.

A drám ai erőben s a cselekvénybeli mozzanatok gazdagsá
gában leginkább bővelkedő balladáink sem az Alföld, hanem a 
hegyes-völgyes E rdé ly  népének a költői termékei. Igaz viszont, 
hogy a legszebb és legművészibb m agyar balladákat a rónaság  
szülötte és lakója, A rany írta. De itt a környezeti ha tást egyéb 
indítóokok pótolták. Először is ama tanulm ányai, am elyek 
Shakespeare tragéd iáiba , valam int a  skót és székely népballa
dák világába vonták be érdeklődése irányá t. Azután kivételes 
költői tehetsége, am ely az eseményes, líra i és drám ai költészet 
érintkezéséből k inő tt legnehezebb m űfajban is meg ak a rta  
m utatni erejét. T udjuk, hogy Beöthy Zsolt m int Taine tan ít-
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ványa a ballada és rom ánc között fennálló m űfaji különbsége
ket ugyancsak az éghajla ti viszonyokkal, valam in t az ezek 
következményeként kialakuló népfaji és vérmérsékleti sa já tsá
gokkal m agyarázza. Nos, ez az összefüggés bizonyos korlátozá
sokkal, amelyek egyéb — a földrajzi alakulások h a tása it közöm
bösítő környezeti befolyásokból erednek, többé-kevésbbé k iter
jeszthető azokra a részlet-viszonylatokra is, amelyek a többi 
m űfaj és ezek keletkezési helyei közt á llap íthatók  meg.

A rra  az esetre is bőven szolgál példákkal az irodalom törté
net, amikor a költő lakóhelyének közelebbi és távolabbi vidéke 
egyenesen tá rg y a t ad a  művészi készségnek. Gondoljunk csak 
ú jra  legnagyobb költő ink számos leíró és elbeszélő költeményére, 
nagy regényíróinknak, Jósikának, Jókainak , M ikszáthnak, G ár
donyinak legszebb regényeire vagy novelláira. A rany megénekli 
a nagyszalontai csonka tornyot és környékét, Petőfi a. pusztát, 
a  délibábot, a T iszát, az Alföld kedvelt m adarát, a gólyát, t ip i
kus építményét, a  csárdát, m int a sík vidék specialitásait. 
Tompánál többször is  találkozunk a Sajó  völgyével, ahol a költő
pap élete legjelentősebb részét töltötte. Jósika  E rdély  történelm i 
jelentőségű v á ra in ak  ősi hagyom ányait eleveníti fel. Jókai 
Kom áromról és környékéről nem egyszer elragadó képeket ra j
zol s a várost több regénye és elbeszélése színhelyévé teszi. M ik
száth költői fan táz iá já t szűkebb hazája, a  tó t és palóc felvidék 
számos esetben készti tevékenységre. Gárdonyi későbbi lakó
helyének, Egernek á llít  halhata tlan  em léket egyik legszebb regé
nyében.

14. Mindemez összefüggések felism erése — úgy hisszük — 
eléggé megokolttá teszi az irodalomtörténeti földrajz  gondolatá
nak a tan ítás fo lyam án történendő rendszeres kiemelését és 
állandó éb ren tartásá t. Am ikor az irodalom nak és történetének 
tervszerű ism ertetése folyam án ráeszm éltetjük a növendékeket 
az em lített kapcsolatokra, többoldalú pszichikai jellegű és eti
kai értékű m unkafolyam atot ind ítunk  meg s tartunk  eleven 
működésben tudat- és érzésvilágában.

így  először is elsegítjük a növendéket az életnek, m int 
biológiai és szellemi mozzanatok összeségének egységesebb és 
nagyobb egészben való látásához, am ennyiben rávezetjük a rra , 
hogy az egyén értékes szellemi m egnyilvánulásai nem m aguk
ban álló független valóságok, hanem  a  term észet erőivel és 
csodás v ilágával szerves kontaktusban és harm óniában élő 
munkaeredmények. Ezzel felkeltjük benne a term észeti szépsé
gek és javak  józan  megbecsülésének érzékét. Nem megvetendő 
tám aszt nyú jtunk  fejledező világnézetének kiépítéséhez, am ely 
m unka a serdülők lelkületűt nem ritk án  szenvedélyes belső h a r 
cok színhelyévé teszi. Hozzászoktatjuk ahhoz, hogy a jelensége
ket ne egyoldalúan vizsgálja, hanem minél több irányból igye
kezzék azok m egértéséhez közeledni, ezzel form álisan is fejleszt
jü k  gondolkodóképességét. De a  szellemi értékek nagyobb fokú
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megbecsülésének a  képességét is leikébe rögzítjük , am ikor belé- 
neveljiik, hogy valam ely  várost vagy községet nemcsak a gyárai 
vagy ipartelepei avatnak  kulturális jelentőségű hellyé, hanem 
éppolyan, sőt ta lá n  még nagyobb m értékben az a  körülmény, 
hogy ott a nem zetnek egy kiváló író ja született vagy tartózko
dott, term elt m űvészi kincseket és szolgált kiinduló pontjául 
bizonyos m űvelődési folyamatoknak.

E gyúttal a  m agukban véve száraz b iográfia i tudnivalókat 
is érdekesebbé és könnyebben megjegyezhetővé tesszük. Ugyanis 
a gyakran széthulló életrajzi adatokat a határozott helyekhez 
kötött földrajzi szemlélet egységes láncolat összefüggő szemei
nek a sorozatává a lak ítja  ki. Azáltal, hogy fix  pontokhoz rög
zítjük a tá rgy i tu d ás egy-egy kisebb részletét, m ódszertani segít
séget is nyerünk  a  tan ítá s  számára, m ert a kiemelkedő fix pon
toknak a figyelem  középpontjába á llítá sával lényegesen meg- 
könnyítjük a hozzájuk csatlakozó ism eretrészek bevésését is.

A fö ld ra jz tan ítás nálunk a . felső osztályokban különben is 
mostoha elbánásban részesül. A módszeres u tasítások kiemelik 
ugyan a  történelem m el való állandó egym ásravonatkozásának 
a szükségességét, de a  gyakorlatban ennek az elvnek a keresztül
vitele alig tö rtén ik  meg, aminek nem is ann y ira  a tanárság  az 
oka, m int inkább am a ténynek az ösztönös megérzése, hogy az 
eddig tan íto tt adat-történelem  és az egyes fö ldrajzi helyek közt 
legnagyobbrészt csak külsőleges vonatkozás állap ítható  meg. 
Hogy valam ely békét i t t  vagy ott kötöttek, hogy az ellenfelek 
összeütközése m inő helyen ment végbe, hogy valam ely fontos 
gyűlést hol ta r to ttak , hogy valamely eseménynek a színhelye 
m elyik falu vag y  város, mindez csekély kivétellel nem a föld
rajzi hely sajátos jellege és az illető tö rténelm i esemény közt 
tényleg fennálló belső összefüggésben ta lá lja  m agyarázatát, ha
nem egyéb okok m ellett a véletlen puszta  közrejátszásában. 
Csak am ióta a  tö rténelem  azon az úton van, hogy tisztán műve
lődés- és gazdaság-történetté legyen, sőt ezeken tú l is az emberi 
szellem h is tó riá jáv á  kristályosodjék, kezd alkalm as lenni arra , 
hogy a  földrajzot az összes természeti jelenségekkel együtt 
önként kínálkozó hátteréü l tekintsük. M ivel pedig az irodalom 
és története úgyszólván azóta, am ióta ezt a  nevet joggal viseli, 
voltaképen m in d ig  az emberi, sőt közelebbről a nemzeti szel
lem leghűbb tü k re  volt, így term észetszerűleg az a földrajzi és 
term észeti keret is, amelybe beállítjuk — am int em lítettük —, 
szoros belső viszonynak válik a külső kifejezőjévé. Az irodalom
történeti oktatás révén ilymódon alkalom  nyílik  a r ra  is, hogy 
az ország fö ld rajzának  legalább is a leglényegesebb részét — 
hogy úgy m ondjuk —, a  magyar lélek fö ldra jzá t ismételten á t
tekintsük, összefoglaljuk s a növendék tudatába  — az alsóbb 
osztályos fö ldrajzi ism eretekre tám aszkodva — beleágyazzuk.

15. A m ag y ar irodalom történeti fö ldrajz gondolatának meg
valósításához a  közép- és középfokú iskolák igényeinek meg
felelően a legelső lépés, egyszersmind a  legközvetlenebb metó-
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dikai eszköz egy helyesen szerkesztett irodalomtörténeti térkép  
volna. Nem olyanra gondolunk, am inőt a népszerű P in tér-fé le  
irodalom történet n yú jt. Ez a helynevekhez tartozólag m in d já rt 
a la ttuk  az írók nevét is fe ltün te ti s m int ilyen, kizárólag de
m onstrációs célokat szolgáló k im utatásnak  tekinthető. Olyan 
térképről van i t t  szó, am ely — az író  vagy költő nevének em lí
tése nélkül — megbízható módon tarta lm azná a fentebbiek é r te l
mében: 1. m inden nemzeti szempontból nevezetes és pedagó
giailag  értékes írónak  és költőnek a  születéshelyét; 2. azt a 
helyet, ahol ezek hosszabb ideig tartózkodtak, am ennyiben ez 
a  körülmény irodalm i működésükön valam iképen nyom ot h a 
gyott, vagy m egfordítva, irodalm i m unkásságuk az illető vidék 
ku ltu rális  v iszonyait — ak á r egyidejűleg, akár később —- ki
m utathatóan befolyásolta; 3. azokat a  helyeket, amelyek — noha 
egyébként nem is szolgáltak az író  lakóhelyéül — de egy ik 
másik legnagyobb becsű és közism ert műve m egalkotásánál az 
esemény, oselekvény vagy  képzeleti élm ény színhelyének m eg
választásánál m inta-, esetleg h istó ria i háttérként lebegtek előtte.

Ez a  térkép a  tö rténe ti folytonosság természetes követelm é
nyénél fogva s a m agyar művelődés egységes képének a  fel
tüntetése érdekében is m agában foglalná a régi M agyarország 
területét egészen am a határokig , am elyek egyszersmind az ex
panzív erejű m agyar szellemiség kiterjedésének a term észetes 
h a tá ra i voltak m ár a m últban is. Különben anyagát tek intve, 
tisztán  csak am a használatban levő tankönyvek ad a ta ira  szorít
koznék, amelyekben nem  az egyoldalú felekezeti célzatosság, 
hanem mindenek felett a m agyar nem zeti közösség egyetem es 
érdekei érvényesülnek. S ezek közül is a didaktikai szem pont
ból legértékesebb m unkák volnának szem előtt tartandók.

A következő lépés volna olyan tankönyv szerkesztése, am ely 
m ár alapvetésében, anyagának a beosztásában és feldolgozásá
ban számításba veszi a m agyar szellemi művelődés fö ld ra jzá
nak gondolatát a részletekben csakúgy, m int a m aga egészében, 
s amely az egyes kapcsolatok kellő m egvilágításában m ár tek in 
tette l van a nem zetetikai értelem ben vett m agyar szellemi egy
ség állandó hangsúlyozására is. Az ilyen tankönyvvel szemben 
tám asztandó legfőbb d idak tikai követelm ény ez volna: éreztesse 
és értesse meg a  növendékekkel, hogy a  m agyar szellemi te r 
mékek külön-külön és összeségükben m int egységes nem zeti 
irodalom  nem csupán érző és gondolkodó személyek s egy ilye
nekből alakult közösség szellemi alkotásai, hanem bizonyos 
„to talitás“ jellemzi őket, amely kifejezésre ju t abban, hogy lé tre 
hozó okaik közt o tt szerepel a környező természet m ilyensége 
még akkor is, ha  ezt nem m indig vagyunk képesek m ai pszi
chológiai ism ereteinkkel k im u ta tn i s hogy végül a  haza 
fogalm a is csak a to ta litá s  fogalm ának ilyen értelmezése m ellett
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illeszthető bele igazán az etikai értelemben vett nemzeti közös
ség kereteibe.

A harm adik lépés m ár a tanárképzés terére vezetne ben
nünket. Abban állna, hogy a képesítés tá rg y i csoportjai közé 
bekerülne a  m agyar nyelv és irodalom s M agyarország föld- és 
term észetrajza m int önálló külön csoport. Ez képviselné a 
tan ári szakképzésben a  hum ánus és reális műveltség összetalál
kozását s így közvetlenül a  legbiztosabb alapot n y ú jtan á  a  
didaktikában a koncentrációs egyensúlyi helyzet k ialakulásához.

Addig is, m íg ilyen irányban  képzett tanárok s az em líte tt 
szellemű tankönyvek rendelkezésre állnak, kizárólag a  térképre 
háru lna a vázolt feladat. Nem is anny ira  az egy vag y  több 
lecke gyanánt szereplő kisebb m etodikai egységeknél lépne elő
térbe a jelentősége, m int inkább ismétlések, összefoglalások 
alkalm ával a nagyobb metodikai egységek áttekintésénél, az 
irodalom történetről s vele együtt a nemzeti szellemről fokoza
tosan kialakuló kép egységes szemlélete érdekében. Ezenkívül 
tanulságos ú tbaigaz ítást nyú jtana a r ra  nézve is, vájjon  az 
országnak m ely vidékei szerepeltek a m últban és szerepelnek 
a  jelenben a szellemi művelődés gócpontjaiként. V agyis az iro
dalom történeti térkép ilymódon részben a m agyar nemzeti szel
lem történet térképévé lépne elő. S végül — ami m ai helyze
tünkben nem utolsó szempont — az ilyen térkép m inden hosz- 
szas m agyarázgatás nélkül is m integy spontán eszközévé vál
nék annak a legnemesebb értelemben vett irredentizm usnak, 
amely, mint a nemes érzelmek építő m unkájára a lap íto tt hatás- 
folyamat, egyedül b ír igazi értékkel az in tegritás gondolatának 
állandó felszínen tartásában .

Ezen az úton válnék az irodalom történeti földrajz gondo
la ta  a nem zetetikai nevelés didaktikai súlypontjának hordozó
jává. így  lenne alkalm assá egyrészt amaz abszolút értékek 
nevelő hatásának a  kibontakoztatására, amelyeket a m aga külön
leges ú tján  tökéletesedő nemzeti géniusz időről-időre jobban 
megközelít, m ásrészt am a relatív  értékű korszerűségi tényezők
nek az em lített abszolút értékekkel való egyesítésére, am elyeket 
mostani sajátos helyzetünk főleg az állam i és társadalm i élet
rend ú tján  szünet nélkül a közérdeklődés előterében ta r t  s ekkép 
állandóan az alkalom szerűség bélyegével lát el.

B a r a n k a y  L a j o s .
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P ed ag ó g ia  mint kultúrfilozófia.
M egjegyzések Prohászka Lajos értekezéséhez.*

1. Prohászka L ajos ebben a tanu lm ányában  annak k im uta
tására vállalkozik, bogy  „a tudom ányos pedagógia csak filozó- 
liai lehet“. (31.) S zerin te  ugyanis „ennek m inden egyes tétele csu
pán filozófiai összefüggésben indokolható. . . . a  pedagógia m int 
tudomány nem csak végső egyetemes elveit, de szisztem atikáját 
is a filozófiából n y e r i s csak ennek keretén belül fejleszthető k i“. 
(32.) A neveléselm élet tételösszefüggését deduktív  jellegűnek 
ta r tja ; „a pedagógia csak úgy ta rth a t tudom ányosságra igényt, 
ha oly egyetemes érvényű  elvekből vezetjük le, amelyek egy
szersmind szisztem atikus kiépítését is kielégítőleg biztosítják“. 
(U. o.)

Az a m egkövetelt egyetemes érvényű elv, amelyből k iin 
dulva a neveléstudom ány deduktív rendszere felépíthető, a 
szerző szerint a m űveltség  fogalma  (32.), s íg y  a  pedagógiai 
elmélet a kultúrfilozófiának  egy része (1. 117. is).

A tánulm ány m ásodik  részében azu tán  a kultúrfilozófia 
rendszertani vázát ad ja , abból a célból, hogy pontosan megálla
p ítsa a neveléselm élet helyét ennek a d iszciplínának keretében.
Fejtegetéseinek eredm énye a következő: .......a  kultúrfilozófiá-
nak . . .  második része, am ely a műveltség elméletével foglalko
zik, joggal nevezhető a ku ltú ra  elméletét tá rg y a ló  dialektikai 
résszel szemben pedagóg iai résznek“. (117.) A  neveléselmélet 
tehát Prohászka sze rin t műveltségelmélet.

Ezzel az á llásp o n tta l szembe nem azt az általánosabb je l
legű kérdést szegezzük, hogy egyáltalában lehetséges-e a neve
léstudom ányt a filozófia valam elyik részének megtenni. Nem 
szállunk perbe azzal a kijelentésével sem, hogy a  pedagógia nem 
„autonóm tudom ány“. (117.) K izárólagosan P rohászka kísérleté
vel akarunk foglalkozni. Azt fogjuk m egvizsgálni, hogy lehet-e 
a szerző által elgondolt műveltségelméletet a neveléselmélettel 
azonosítani.

Nem térünk  k i a r r a  a problém ára sem, hogy okvetlenül és 
csakis a m űveltség fogalm a lehet-e az az egyetem es érvényű elv, 
amely a „pedagógiát tudom ánnyá szervezni“ (32.) képes. H a el
ism erjük is annak  a feltevésnek jogosultságát, hogy a „pedagó
gia minden tétele csak is filozófiai összefüggésben indokolható“, 
s hogy ennek az összefüggésnek deduktív jellegűnek kell lennie, 
még akkor is adós m ara d  Prohászka annak  igazolásával, hogy

* L. M agy. P a e d . 1929, 23—42., 109—124. 1.



■ »»здивдиу.

KISEBB KÖZLEMÉNYEK. 2 9

mindezt m iért b iz to sítja  kizárólag csak a műveltség fogalma. 
H iszen egyetemes érvényű elvet látszólagosan ugyanolyan jog 
gal a filozófia m ás területéről is hozhatunk m agunkkal. Más 
gondolkodó ugyanilyen részletesebb megokolás nélkül választ
hatná, és választja is, kiindulásul a fejlődés fogalm át (Spencer), 
az egyetemes hatásk ife jtés  (Krieck), a kölcsönös hatásk ife jtés 
(Griesebach) elvét vagy  a szociális eiv legmodernebb fogalm a
zását (Spranger) stb.

2. Az értekezés legrészletesebb m ásodik részét számbavéve, 
a  m űveltségelmélet szerzőnk szerin t a kultúrfilozófiának m áso
dik része. Míg u g y an is  az első rész az emberközi objektív kép
ződményekkel, add ig  a  második rész az individuális tá rg y i kép
ződményekkel foglalkozik.

Az objektív produktum ok v ilágának  ezt a két s ík já t egé
szen azonos szerkezetűnek jellemzi : „A kultúra  . . .  az emberközi 
objektív  produktum ok struk tu rális összefüggése, törvényszerű 
rendben felépített egésze“ (35.) ; „a felelős összefüggéseknek 
. . .  átfogó és vonatkozásteljes egységét, to ta litását . . .  nevezzük 
. . .  m űveltségnek“. (116.)

Mindabból, am it erről a két tá rg y i világról olvasunk, azt 
kell következtetnünk, hogy összefüggésük két irányú. K u ltú rá 
ban és műveltségben egyaránt az egyes struk túráknak , illetőleg 
felelősségeknek vízszintes irányú  összeszövődöttsége áll előt
tünk. Emellett azonban az is m egállapítható  P rohászka fe jte 
getéseiből, hogy a struk tú rák  és felelősségek szintén az össze- 
szövődöttség vonatkozásában állanak. Ez a függőleges irán y ú  
kapcsolódottság a  felelősség tá rg y i v ilágának természetéből 
következik. A jelentésvonatkozások lényege ugyanis éppen az, 
hogy még erős és elválaszthatatlan kapcsolatban, az intenciona- 
litás vonatkozásában van a lélekkel, az Énnel. Mimiig összefüg
gésben van „azzal a szellemi habitussal, amely kiérlelte“. (34.) 
U gyanígy halljuk  a műveltség és ku ltú ra  két rendszeréről is, 
hogy azok összefüggésükben feltételezik egymást. „M űveltség 
nincs ku ltúra nélkül, s viszont k u ltú ra  is csak a m űveltség a la p - /4  
ján  létesülhet, m indkettő kölcsönösen követeli egym ást.“ (117.)
A struk tú rák  fennállása tehát szintén nem az abszolút értelem 
ben vett önm agukban zártság nyugalm a. Jóllehet „szufosziszten- 
ciájukban nincsenek kötve a létrehozó szellemhez, . . .  összefüg
gésük tehát nem intencionális, hanem  független és önm agában 
tagolt, . . .  ebben a  m agáravált létükben tá rg y i szubszisztenciá- 
juk  nem m ozdulatlan és merev, hanem  állandó ha tásfo rrás; sa já 
tos egyénfeletti összefüggésük nem csak szembenállás a lélek
kel, de mindig eg y ú tta l felszólítás is a lélekhez, hogy közeled
jék  feléje, részt vegyen benne, önm agát feljebb fokozza“. (35.)

Egészen világos tehát, hogy az individuális lélek, a  szellem 
és a kétféle ob jek tív  produktum  emez együttesen hárm as v íz
szintes tagoltságát igen szoros és term ékeny vertikális össze
függések kapcsolják össze. A szubjektív  szellem a felelős össze
függéseken keresztül kapcsolódik bele a kultúrába, emez pedig a
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műveltség s ík ján  keresztül van állandó hatásviszonyban az 
individuum m al. Nem tévedünk tehát, hogyha azt állítjuk, hogy 
a műveltség s ík ja  nem csak a maga egészében, hanem  szerkezeti 
elemeiben is a megfelelés viszonyában van  a kultúrával. Ig a 
zolja ezt a fe lfogásunkat nemcsak a két tá rg y i világnak m eg
felelő két filozófiai tudom ányág benső szerkezetének, feladat- 
vázlatának teljes párhuzam ossága, kontem plált problem atikájá
nak egym ással való megfelelése (1. 115. és 116.), hanem  a szer
zőnek egy-két fé lre  nem érthető kijelentése is. Ilyen többek 
között a következő is: „A ku ltú ra  és m űveltség e szoros kapcso
latából szükségképen következik, hogy a  k u ltú ra  átszárm azta
tása a m űveltségben a forma létének egész ta rtam ára  kiterjed. 
Vagy más szóval: a műveltség sehol sem  zárható le, hanem  a 
form ával együ tt eleven és benne növekedik“. (117.)

A két tá rg y i v ilág  összefüggését, vonatkozásviszonyát ezek 
után nem tu d ju k  m ásképen elképzelni, csakis úgy, hogy a kiala
kult, önállóbban tá rgy iassá  vált ku ltú ra  m indegyik szerkezeti 
elemének az ind iv iduum  életnyilvánulásaihoz közelebb álló 
műveltség s ík jának  egy-egy szerkezeti része felel meg. K ettős 
irányú hatásviszonynak, két ellentétes irányban  haladó v erti
kális áram lásnak  lehetne talán ezt a v iszonyt jellemezni. Min
den, a  tö rténeti élet folyamán kiteljesedő s tru k tú ra  aktív  fele
lősség-reakció á lta l lesz elevenné az egyéni szellemben. Az 
egyéni lélek s tru k tú rá t  teremtő ak tiv itása  pedig ugyancsak 
ilyen felelős összefüggéseken keresztül gazdag ítja  a ku ltú ra  
struk turális tago ltságát. Az objektív képződmények egész világa 
eredetében a lélekhez kötött, egészen term észetes tehát, hogy 
létezésének m inden esetben van olyan m ozzanata, am ikor még 
felelősségszerű. H a  mármost, m int az értekezésben itt-o tt 
elszórt példák (34. és 113.) és a tá rgy i produktum ok elemeinek 
felsorolása (35. és 116.) is m utatják, a jelentésösszefüggések egy
ségének megfelel a vonatkozásösszefüggések egysége, akkor 
ennek a párhuzam osságnak döntő következm ényei vannak a 
m űveltségelméletnek tárgykörére nézve. E nnek  a diszciplínának 
a műveltség kérdésének minden  vonatkozását m agában kell fog
lalnia; minden  kapcsolatot fel kell fejtenie, a kultúrával való 
vonatkozás m inden  szálát végig kell követnie. V izsgálódásait a 
forma létének egész ta rta m á ra  ki kell terjesztenie, ha feladatát 
el akarja végezni.

A müveltségfilozófia rendszerének így láto tt teljessége, 
amely az ind iv iduális szellem egész élete folyam án keletkező és 
annak minden irá n yú  m egnyilatkozásában jelentkező felelősség- 
komplexumokat v izsgálja , nehezen egyeztethető össze a nevelés- 
elméletnek még a legátfogóbb terjedelem ben is elgondolt rend
szerével. L uther fo rrada lm i tettének, Goethe egyéni m űveltsé
gének. a vallásos élet legkülönbözőbb m egnyilatkozásainak, a 
jogrendet m egzavaró viselkedésform áknak vagy a jogfejlesz
tésnek, az erkölcsi élet tip ikus jelenségeinek, a politikai állás- 
foglalásnak vagy  társadalm i m agatartásnak , a művész alkotó
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tevékenységének m int felelősségkomplexumoknak vizsgálata és 
azoknak viszonya a megfelelő s tru k tu rá lis  összefüggésekkel 
kétségtelenül tá rg y a  kell hogy legyen a P rohászka felállíto tta 
filozóiiai diszciplínának, de nem tárgya  a neveléselméletnek, 
vagy csak részben az. Nem hisszük, hogy bárk i is, aki a szerző 
u talásai nyom án elgondolja a műveltségfilozófia i t t  vázolt teljes 
problémakörét, belenyugodnék a két tudom ány azonosításába.

3. Ügy tetszik azonban, hogy Prohászka m aga sem lá tja  így 
a dolgot. Értekezése alapvető fejezetének vannak  olyan részei, 
amelyekben a műveltségfilozófia tarta lm ának  körét másképen 
ír ja  körül. M ár az is feltűnő, hogy egy helyen a felelősséget a 
fejlődés m ozzanatával hozza kapcsolatba. M egállapítja, hogy „a 
felelősség — a s tru k tú ráv a l ellentétben — sohasem  hat befeje
zettségből, hanem  m indig csak a  fejlődésből“. (113.) Ezt a 
szembeállítást különösen az u tána következő, kielégítőnek tetsző 
m agyarázó példák (Luther, Goethe) v ilágánál úgy is lehet 
érteni, hogy a s tru k tú rák  éppen az egyéni lélektől való teljesebb 
elváltságuk á lta l tá rg y i szerkezetükben zártabbak, m int a fele
lősségek. I t t  legfeljebb az a kijelentése lephet m eg egy kissé, 
hogy „Goethe m űveltsége . . .  csupán m int a goethei létnek sa já 
tos form ája h a to tt a kortársakra, s ebben a form ában sohasem 
záru lt le, hanem  m indig fejlődött“. Nem ta r tju k  szükségesnek a 
fejlődés m ozzanatának kiemelését, hiszen m ind a két fajta tárgy i 
képződmény szükségszerűen m indig az ind iv iduális szellem 
valamelyik fejlődési vagy fejlettségi s tád ium ának  objektivá- 
ciója. Goethe m űalkotásai — a s tru k tú rák  — az ő sajátos egyéni 
szellemének éppen olyan, mind nagyobb gazdagságról tanús
kodó tárgyi képződményei, éppen úgy a lélek fejlődésének egyes 
bennük objektiválódott fejlődési fokairól tanúskodnak, mint 
műveltségének egyedül kortársaira  ható felelős m egnyilatko
zásai.

Végzetesebbé válik  azonban a műveltségfilozófia tarta lm i 
körére nézve a felelősségnek a fejlődés fogalm ával való kapcso
latba hozása, ott, ahol éppen „a pedagógia helyét“ ak a rja  k ije
lölni „a kultúrfilozófián belül“. (115.) I t t  u gyan is a  következőket 
halljuk: „ . . . a  s tru k tú rák  objektív szelleme a form ára hat s e 
hatások következményeképen a form án belül felelős produktu
mokat vált ki, hogy azután1 ezeknek televényében fejlessze 
tovább a ku ltú ra  s truk tu rá lis  összefüggéseit. S tru k tú ra  és fele
lősség tehát úgy  kerü l viszonyba egym ással, hogy a s truk tú ra  
dialektikus mozgása a form a organikus fejlődését előbb felelős 
összefüggéssé1 rendezi, m ert csak ezen a kerülőúton á t fo ly ta t
h a tja  önm agát s em elheti a valóságot is m indig  teljesebb s tru k 
tú rák  felé“. (115.) Ebben a két m ondatban az egym ásrakövetke- 
zést kifejező határozók még úgy is értelmezhetők, hogy vala
hányszor a s tru k tú ra  az egyéni élet folyam án a rra  hat, az m in
dig felelősségszerű megnyilatkozások k iváltásával jár. I t t  csak

1 É n  e m e l t e m  k i .
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az a kijelentés tű n h etik  fel. hogy a s truk tú ra  mozgása a form a 
organikus fejlődését „felelős összefüggéssé rendezi“. Az a be
nyomásunk m ár i t t  is, hogy a struk tú ráknak  olyan előkészítő  
hatása van az ind iv iduá lis  lélek fo rm ájára, am elynek következ
tében az egy bizonyos időtől fogva  (azután, hogy a s tru k tú ra  
felelős összefüggéssé rendezte!) önállóbb, közvetlenebb tevékeny
séggel nyúlhat bele a  s tru k tú rák  teljesebbé válásának  procesz- 
szusába. Hogy ez a  gyanúnk igazolt, azt ennek a  résznek két 
utolsó m ondata tan ú sítja . Éppen abban a szakaszban, am ely
ben az imént m ég azt olvastuk, „hogy a ku ltú ra  á tszárm azta tása  
a  forma létének egész ta r ta m á ra  k iterjed“ (117.), h a llju k  előbbi 
feltevésünknek teljesen  megfelelően a következőket: „Mind
am ellett minden fo rm a elérkezik fejlődése folyam án abba a stá
diumba, amelytől fo g va 1 sajátos individuális szólam ait a ku l
tú ra  dialektikus m ozgásába is valam inő módon bele kell szőnie, 
s  az ezt megelőző korszak éppen az erre való előkészületnek a 
korszaka. . . .  A m ikor tehát m űveltségről beszélünk, akkor a fo r
m ának azt a fejlődését ta r tju k  szem előtt, amelyben m ég  nem 
kapcsolódik bele a ku ltú rába , hanem  előkészül rá  s így  a kul- 
túrfilozófiának ez a m ásodik része , am ely a m űveltség elméleté
vel foglalkozik, joggal nevezhető a kultúra  elméletét tárgyaló  
dialektikus résszel szemben pedagógiai résznek“.1

Kétségtelenül van olyan korszaka az individuális léleknek, 
am ikor „csak a k u ltú ra  h a t és a m űveltség alakul“, és az is 
tagadhatatlan , hogy kifejezetten ez a korszak érdekli elsősorban 
a  nevelésen elmélkedőt. Mindaz, am it itt elmondott, neveléselm é
leti összefüggésben elfogadható. A neveléselmélet az egyén szel
lemi életének am a korszakát ta r t ja  szem előtt, am elyben az a 
kulturális élettel való szorosabb kapcsolatra előkészül. O lyanná 
fejlődik ki, hogy kultúrafejlesztő , struk tú raterem tő  m unkára 
képessé válik. A végzetes csak az, hogy ha így is körülírhatom  
a  műveltségfilozófiának im m ár tarta lom ban  és terjedelem ben sok
kal korlátoltabb, alaposan m egszűkített tárgykörét, akkor a kul- 
túrfilozófia m ásodik része két alakban áll előttem. V agy olyan 
m űveltségelm életet terem tettem  meg, amely nem neveléselmélet, 
vagy pedig a sajátosabb  neveléselmélet áll előttem, am ely azon
ban a műveltségűlozófia tárgykörét nem m eríti ki. Az ebben a 
pontban körü lírt diszciplínát semmiképen sem nevezhetem 
azonban m űveltségfilozófiának, abban az értelemben, ahogyan 
a  kultúrfilozófia sa já to s m unkaprogram m ja megköveteli.

4. Az értekezésnek egész m ásodik fejezetében — ahol pedig 
a  neveléselmélet rendszertan i helyének m egállapítása volt a 
szerző legfőbb célja — sehol sem találkoztunk e tudom ány tá rg y 
körének pontosabb m egjelölésével. E rre  tulajdonképen nem  is 
volt szüksége, m ert hiszen ha fö ltett szándékát ellenm ondás 
nélkül keresztül tu d ta  volna vinni, a műveltségelmélet k u ta tási 
területének megjelölésével együtt előttünk állana a pedagógia 
sa já to s célkitűzésének, tarta lm ának , teljes rendszerének képe is.

1 É n  e m e l te m  k i .
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Ügy látszik azonban, hogy a szerző m aga is érezte az eddig 
elm ondottaknak ebben a tekintetben való elégtelenségét, m ert 
m ielőtt tanulm ányának  ama fejezetéhez hozzáfogott volna, 
am ely a rra  a kérdésre válaszol, „hogy a pedagógia hagyom á
nyos problem atikája a kultúríilozófia keretében mikép helyező
dik el“ (118.), szükségesnek ta rto tta  a nevelésnek m eghatározá
sát. „A pedagógia . . .  feladata annak  a törvényszerűségnek a 
m egállapítása, am ely  szerint a s tru k tu rá lis  összefüggések a 
lélekben felelős összefüggéseket, vagy is a ku ltú ra  m űveltséget 
vált ki. Azt a tevékenységet1 pedig, am ely ezt a k iváltást tuda
tosan előidézi és rendezi,1 nevezzük nevelésnek, л1 agy tágabb 
értelemben (kétoldalú tevékenységről lévén szó) művelődés
nek.“ (118.)

Ebben az u tóbb i m eghatározásban m ár olyan mozzanatok 
vannak (kétoldalú, tudatos tevékenység, a  m űveltség k iváltásá
nak szándéka), am elyek pontosabban determ inálják  a nevelés- 
elmélet sajátos benső szerkezetét, m int a  műveltség fogalma. 
A különbség szembeszökő: az értekezés második részében egy 
többféle értelemben használható fogalom  (műveltség) m integy 
csak a rra  alkalmas, hogy a két önálló tudom ányterület h a tá ra it 
elmossa. Itt, abban a döntő pillanatban, am ikor a neveléselmé
let sajátos tá rg y án ak  megjelöléséről van  szó, egy olyan ponto
sabb m eghatározásra eszmél rá  az író, am elynek tarta lm i ele
mei egy, a műveltségfilozófiától különálló pedagógiai teóriát fel
tételeznek.

Kétségtelen ugyanis, hogy a  műveltségfilozófia körében is 
lehet bizonyos vonatkozásban arró l a tudatos szándékról 
beszélni, amely a r ra  irányul, „hogy a s tru k tu rá lis  összefüggések 
a lélekben felelős összefüggéseket“ v á ltsan ak  ki. Az is tagadha
tatlan , hogy lesznek ennek a tudom ánynak  olyan fejezetei is, 
am elyek éppen azálta l kerülnek szorosabb kapcsolatba a m ind 
nagyobb kutatási terü le te t felölelő neveléselmélettel, m ert ilyen 
közvetlenebb, szem élyi tényezőkhöz kötö tt tevékenységet írn ak  
le. A szerző kultúrfilozófiai fejtegetéseinek teljes félreértése 
volna azonban az, hogyha a ku ltú ra  és m űveltség kapcsolatát 
csakis ebben a vonatkozásban látnok. M íg ugyanis a  kultúrfilo
zófusnak m indenekelőtt a tárgyi képződmények s truk tú rá iban  
és felelősségtényezőiben tevékeny, azokból eredő benső dialek
tikus mozgással kell számolnia, addig  annál a tudom ánynál, 
am ely a nevelés kérdéseivel foglalkozik, a középpontban éppen 
ez a műveltséget k iváltó  tevékenység, ez az előidéző, rendező és 
szervező személyes hatalom  van. E nnek tudatos szándéka irá 
n y ítja  azt a bizonyos kiváltást. Pontosabban: a műveltségfilo
zófia elsősorban a  tá rg y i struktúrákból eredő immanens h a tás
viszony elemzése, a  neveléselmélet pedig lényegében személyes 
felelősséggel hatn i akarás tevékenységének vizsgálata.

Nem állítjuk , hogy az idézett m eghatározásban m inden 
benne van, ami a nevelés tényét a m aga teljes sajátosságában

1 Én em eltem  k i.
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jellemzetten á llítan á  elénk. A nnyi azonban bizonyos, hogy a 
tanulm ány I I I .  fejeztében közölt neveléselméleti vázlat (a tago
lás elveit 1. 118. és különösen 124. 38. j.) egyes részletei azért nem 
helyezhetők bele a műveltségelmélet összefüggésébe, m ert a 
pedagógusnak a kultúríilozófussal szemben itt  szükségszerűen 
számolnia kell a  nevelésnek am a két legfontosabb m ozzanatá
val, amely ebben a definícióban is kifejezésre jut. A m int ugyanis 
kim ondjuk azt, hogy  a nevelés tudatos, rendező tevékenység, 
akkor annak  sem  személyi jellege, sem  pedig célrairányu ltsága 
sem tagadható  többé.

Ennek a fejezetnek a következő pontokban való v izsgálata 
éppen azért lesz tanulságos, m ert ráv ilá g ít arra, hogy az azono
sítás akkor sem  igazolható, hogyha a  neveléselmélet rendszeré
ből indulunk ki.

5. A közölt vázlat egyes fejezeteiben, ha nem is teljes m ér
tékben, de m égis csak m éltánylásban részesül a nevelésnek sze
mélyes v iszonyban kifejezésre ju tó  jellege. Az természetesen itt  
is problem atikus, hogy vájjon a tisz ta  m űveltségelm élet el
ismeri-e olyan m értékben kétoldalú tevékenységnek a  művelő
dést, m int a  pedagógia. M indenesetre kétségtelen, hogy a  „műve
lődés személyisége“ ott nem olyan középponti jelentőségű, m int 
a  neveléselméletben, amely a személyiség m ozzanatában állandó 
és kifejezetten tudatos hatásviszonyt lát. A neveléselmélet sem 
mellőzheti az objektív  képződmények hatásának  vizsgálatát, de 
nála az elevenen ható és a legkülönbözőbb hatásokat állandó 
éberséggel ellenőrző és szándékosan alak ító  mérséklő vagy el
hárító nevelő személyiség a középpont. M aga a  „gyermeki lélek 
megismerése“ (118.) is  ennek a szolgálatában van. A „pedagó
giai E ros tan a“ (u. o.) pedig éppen ezért nem m erülhet ki csakis 
a „nevelői ha táso k  ismereté “-ben (u. o.). A nevelésen elmélkedő 
ebben a fejezetben elsősorban a k itűzö tt cél felé való a lak ításra  
törő szándékot és ezzel a  szándékkal együ ttjáró  lélektani állás- 
foglalást (az állandó  párhuzam osság elve stb.) elemzi a nevelő
ben. A hatások nag y  tömegével szemben való viselkedését ír ja  
elő. A növendékkel foglalkozva pedig azt a kérdést vizsgálja, 
hogy m ire képes annak  adott minőségével és a miliő h atásával 
szemben a nevelő jószándékú, szeretettel teljes, tevékeny oda- 
hajlása. íg y  lá tv a  a  dolgot, itt a pedagógus számára a  gyer7 
meki lélek m egism erése mellett követelőén jelentkezik az, am i
ről Prohászka megfeledkezik; t. i. a  nevelői személyiség lélek
tan i elemzésének kötelessége is.

Lélektani szempontból ez a két legfontosabb problém ája a 
neveléselméletnek, m íg a  művelődéselmélet nagyobb terü le tre  
kiterjedő k u ta tá sa in á l az egyéni különbségek lélektanának tanu l
ságait és a  szem élyes hatáslehetőségek pszichológiáját nagyobb 
mértékben fogja igénybe venni. N eki ugyanis az egész egyéni 
élet m indenféle hatásviszonyára ki kell terjeszkednie.

íg y  a  nevelő személyiség legm élyebb rétegeiben gyökerezik 
a  nevelésen elmélkedő számára a  módszer problém ája is. Tagad-
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hatatlan , hogy „a módszer fogalm át ehelyütt — m ár t. i. a 
pedagógiában, de nem  a kultúrfilozófiában — egyfelől a  m űvelt
ségi javak  jelen téstarta lm a határozza meg, másfelől pedig az 
egyéni e lsajá tításnak  általános pszichológiai folyam ata“. (119.) 
Nem szabad azonban megfeledkeznünk arról, hogy a  nevelő 
m unka legdöntőbb fak to ra ebben a tekintetben is a nevelő sze
mélyisége. A módszer személyi tényezőinek v izsgálata pedig 
megint teljesen és kizárólagosan a  nevelés teoretikusának 
feladata.

Ebbe az összefüggésbe tartoz ik  annak a  m egvizsgálása is, 
hogy milyen mértékben számol Prohászka ebben a  neveléselmé
leti vázlatban a nevelésnek m ár a tevékenység kétoldalúságá- 
nak felismerése á lta l is adott közösségi vonatkozásaival. T alán  
itt  látszik meg legjobban a kultúrfilozófiai gondolkodásban való 
elfogódottsága, A m űveltségfilozófia sajátos problém akörének 
leírásánál ez a szempont nem  is m erül fel benne. Pedig  o tt is 
meg kellene ism erkednünk a legkülönbözőbb emberi közületek 
am a szerepével, am elyet azok a felelősségek és struk tú rák  egy- 
inásbaáram lásánál játszanak. E rrő l azonban szó sincsen. Az é rte 
kezés 3. fejezetében ju tta t  ugyan helyet a művelődési közösségek 
problém ájának is, de o tt is feltűnően szűk ku ta tási te rü le te t 
tűz ki a pedagógus számára. Csak két közösséget ismer, „am ely
ben a művelődés tevékenysége lefolyik: az egyik a család, a 
másik az iskola“. (120.) K izárólag ezeknek nevelő h a tásá t k íván ja  
ism ertetni. A többi közösségi form a közül csak az ú. n. objektív 
szervezetek érdeklik; elsősorban az egyház és az állam . Ez utób
biakkal szemben kérdésfeltevése pedig csak „arra  az igényjogo
su ltságra vonatkozik, amely — őket — az átszárm aztatás tevé
kenységében m egilleti“. (121.)

I t t  tehát egyáltalában nem  a szociális szempont nevelés- 
elméleti fontosságának elism eréséről van  szó. Hogy ettől P ro 
hászka, a kultúrfilozófus, m ennyire távol van, azt m ár egy 
korábbi jegyzete is sejtethette. (37. 7. j.) Attól, aki a  szociál- 
pedagógiai irányban csakis „a szociális organizáció elvé“-t lá tja , 
nem is várhatunk  mást. E lv árh a ttu k  volna azonban azt, hogy 
legalább itt vegye számba a művelődési közösségek egyéb fa j
tá it is, hiszen ezeknek legkülönbözőbb form ái (mindenféle 
alkalm i és állandóbb egyesüléstől, a legkülönbözőbb társadalm i 
szervezeteken keresztül a nem zetig és az emberiségig) a m űvelt- 
ségfilozófia szempontjából is  igen fontosak. A nevelés teore
tikusa szám ára pedig egyenesen döntő jelentőségűek. Míg azon
ban azok a ku ltú ra  filozófusának szemében a felelősség vagy  
struk tú ra  tárgy i csoportjainak egyes osztályai, amelyeknek kelet
kezéséről, kialakulásáról, tá rg y i önállósulásáról van szó, addig  
a  pedagógus bennük nemcsak hatásesoportokat, elsőrendű nevelő 
hatalm akat, hanem egész m unkásságát irányító  valóságokat, ' 
sőt az elmélet szám ára döntő létezési kategóriákat ism er fel.

6. M ár az előbbi pontban is kénytelenek voltunk egy-két 
helyen a rra  u taln i, hogy m ilyen egészen más term észetű a

j'
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neveléselmélet feladata, m int a inűveltségelm életé. Nemcsak a 
személyi vonatkozások elevenebb ereje, döntőbb jelentősége nem 
engedi meg, hioigy a  neveléstudomány rendszere a  kultúrfilozó- 
í'us elgondolása szerint alakuljon ki, hanem  a két tudom ány 
kutatási irán y án ak  alapjában véve teljesen különböző jellege 
sem. E rre  az alapvető  különbségre m u ta t rá  m ár a vázolt neve
léselmélet első fejezete, amelynek Prohászka szerint „a m űvelt
ség céljának problém ájával“ (118.) kell foglalkoznia.

К  u 11 ú r  fi 1 о zó fi ai szempontból i t t  az volna a kérdés, „hogy 
hogyan lehetséges a kultúra, mi az előfeltétele a  kultúrának'?“

Í
(115.), vagy is az, hogy m it jelent a  m űveltség a ku ltú rával való 
vonatkozásban (mi a  műveltség lényege; 116.). M íg azonban az 
előbbi feladatkitűzésben — a dolog term észetéből érthetően — 
semmi sincs, am i a  oélfogalom k a teg ó riá ja  alá volna vonható, 
itt, ezen a  helyen  m ár egy m ásféle fogalm azás áll előttünk. 
„Ez a cél a  m űveltség  lényegéből folyólag abban áll, hogy a 
ku ltúra s tru k tú rá in a k  nyomán a lélekben felelős összefüggések 
létesüljenek1 és ezáltal a ku ltú ra  d inam ikájának  folytonossága 
biztosítva legyen.“1 (118.) Ebben a  m ondatban az előbbiekkel

Í ellentétben m ár határozottan  a nevelés céljáról van szó. A  neve
lésnek van célja, van  szabályozó norm atív  m egállapítása a rra

I nézve, hogy m ilyennek kell lenni a  művelődés ú tjának , ha
annak az ind iv iduum ban  vagy a közösségben való m egterem té
sét és „ezáltal a  k u ltú ra  d inam ikájának  folytonosságát“ bizto
sítani akarjuk . A  nevelés tehát a  m űvelődési — jobban mondva 
— nevelési célkitűzés által norm ált ak tiv itá s  a k u ltú ra  struk 
tú rá jáb a  való m inél eredményesebb beletagolás érdekében. Ezt 
a  kifejezetten benső neveléselméleti teleológiát, a  cselekvést sza
bályozó tendenciát a  műveltségelm élet nem  ism eri. Nem nor
matív tudom ány. Nem vállalkozhatik a  művelődés kétoldalú 
tevékenységének irány ítására . F e lada ta  csakis a felelős vonat- 
kozásösszefüggések világában m egnyilatkozó törvényszerűsé
gek m egállapítása, felfejtése, le írása  lehet.

Nem feledkezünk meg arról, hogy a  m űveltségelmélet is 
ismeri a  m űveltség, illetőleg a  k u ltú ra  érték re  irányultságát. 
É rtékkategóriákkal neki is dolgoznia kell. Hiszen h a  ez a  szem
pontja nem  volna, akkor a kultúrfilozófia  nem tehetne különb
séget az „adekvát vagy téves m egism erés vagy élm ény“ (36.) 
között. Nem á llap íth a tn á  meg azt, hogy „az objektív szellem 
akkor is n o rm atív  hatást fe jt ki, h a  a  benne megnyilatkozó 
értékösszefüggés téves vagy tökéletlen“ ; hogy „vannak relatív  
értékű etikai kódexek vagy jogrendszerek, fogyatékos m űalko
tások, elhibázott állam i alakulások i s . . . “ (112.). Mindez azon
ban csak értékm inősítés, a ku ltú ra lényegében im manens érték
vonatkozásából fakadó m egállapítás, nem  pedig az életform át 
egy bizonyos cél irányában befolyásolni akaró szándék elé í r t  

norma. Ebben a vonatkozásban is csak az lehet a  m űveltségfilo
zófiának a  célja, hogy a m űveltség m inden jelenségét, a  kul-

1 É n  e m e l t e m  k i .
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tú ra  felé irányuló j el en tésvonatk ozások egész körét leírja. Ism é
telten : sajátos lényegében leíró, ténym egállapító  diszciplína; a 
m űveltség jelenségeit elemzi, legyenek bár azok értékm egvaló
s ítás  vagy értéknegáció, értékalkotás vagy értékrombolás.

Ugyanilyen term észetű a művelődéselmélet második részé
nek problem atikája. E nnek  feladata „abban fog állani, hogy az 
organikus kialakulás általános törvényszerűségének érvényesü
lését a felelős összefüggések különböző típusaiban k im utassa“. 
(116.) A neveléselméletben ellenben i t t  két kérdésről szól. 
Az egyik a m űveltségi javak  elmélete. „Tehát: melyek azok a  
s tru k tú rá i a k u ltú rának , am elyeknek norm atív é rték h a tása  a  
m űveltség célja érdekében elengedhetetlenül szükséges...?“ (118.) 
A  m ásik a m űvelődés módszerének1 problémája. M indkét fel
adato t ebben a  form ájában  megint csak a helyes értelem ben vett 
neveléselmélet tűzheti ki. A m űveltségelm életi kutatások az első 
kérdésre vonatkozóan csak előzményei lehetnek a nevelésen 
elmélkedő amaz érdeklődésének, hogy a ku ltú ra  s tru k tu rá lis  
elemeinek mely részei szolgálják a  nevelés által kifejlesztendő 
személyiséget. A nevelőt elsősorban a  személyiség k ia lak u lásá
ban szerepet játszó művelődési ja v a k  érdeklik. A nnak szolgá
la táb a  rendeli őket és annak szolgálatában válogat és á llap ít 
meg sorrendet közöttük. Ilyen rendezésre, sorrendm egállapításra 
a  műveltségfilozófus nem  gondolhat. Ö a javakat le írja , nem 
válogat közöttük, hanem  felsorolja, rendezi és esetleg értékeli 
is őket, de ennek az értékelésnek szempontja nem szükségsze
rűen  kiválogatási elve a nevelés teoretikusának. A ku ltú rfilo - 
zófus nem ismeri a művelődési jav ak n ak  neveléselméleti szem
pontú egym ásutánját, nála csak azok szisztematikus rendjének 
m egállapításáról lehet szó. Nem kánont állít fel, hanem á tte k in t
hető és teljességre törekvő rendet á lla p ít  meg a felelősség típ u 
sainak világában.

Ugyanerre a  különbségre v ilág ít rá  az, am it a  m ódszer 
kérdéséről mond. L á ttu k  m ár a m ódszer személyi vonatkozásá
nak pedagógiai fontosságát. I tt röviden csak a rra  akarunk  r á 
m utatn i, hogy a m űveltségen elmélkedő filozófus a vonatkozás- 
összefüggések tényleges keletkezését vizsgálva, az i rá n t  fog 
érdeklődni, hogy m i módon kapcsolódik bele az individuum  szel
lemi élete a ku ltú ra  struk tú rájába. M egállapítja ennek m iként
jét, de nem vállalkozik annak szabályozására. Nem adhat teh á t 
a  céltudatos nevelő m unkájának érdekében kötelező e ljá rá s 
módokat. K izárólag csakis a nevelésen elmélkedő m egállap ításai 
foglaltatnak teh á t a  következő m ondatban: „Ezért a módszer 
elmélete a művelődési anyagnak olyan elrendezését fo g ja  te l
jesíteni, amely a  le lk i fejlődés egyes szakaszaihoz m ért s a  köz
vetítő  ráhatásoknak olyan eljárásm ódjait fogja m egállapítani, 
amelyek törvényszerű lefolyásuk a lap ján  a lélekben felelős pro
duktum ok létre jö ttét kellőképen biztosítják.“ (119.)

Magának a  szerzőnek a m űveltség egységének lehetőségé
ről ír t, egymás m ellé állítható fejtegetései (116. és 119.) a leg-
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I világosabb tanúb izonyságai annak, hogy m ennyire nem ta lá l
hatja  meg a nevelés teoretikusa a m űveltségelm élet fejezeteiben 
azt, amire neki a  m űveltség  eszményének problém ájával szem
ben felelnie kell. M egláthatjuk  ezekből a  helyekből azt, hogy 
mennyire más term észetű  a sokoldalúan vagy egyoldalúan egy
séges m űveltség szem beállítása az „egyenetlen, ingatag vagy 
konfliktusterhes“ típusösszefüggéssel, m int annak a tisztán 
neveléselméleti kérdésnek felvetése, hogy az egyén bizonyos 
tipikus s tru k tú rák b an  ismerje-e fel az egyetem est, „vágj' pedig

( az összes s tru k tú rák o n  végzett k iválogatás a lap ján“. Egyben 
azonban más term észetű  annak m egvizsgálása is, hogy bizonyos 
kultúrkorszakok m ilyen  állást foglaltak el a form ális és m ate
riális műveltség kérdésében és más a kétféle műveltségi forma

( jogossága irán ti tisz tá n  neveléselméleti érdeklődés.
M indenesetre nagyon  érdekesek azok a  megjegyzések, ame

lyekben a szerző különböző művelődési eszmények történeti fel
lépésének egy m ásu tán já ra  utal. Azonban ez eszmények története 
csak részben kérdése  a  neveléselmélet tö rtén e ti részének. Csak 
abban a vonatkozásban reflektál reája, hogy milyen hatással 
volt az egyes ko roknak  a  műveltségről a lko to tt felfogása a neve
lés elméletére v ag y  gyakorlatára.

7. Prohászkának teh á t nem sikerü lt ellenmondások nélkül 
a kultúrfilozófia m ásodik  részét a neveléselm élettel azonosíta
nia. Az azonosítás szándéka — mindkét tudom ány sajátos ku ta
tási területét ta r tv a  szem előtt — azok problem atikájának el
torzításával já rt. D e nem  sikerülhetett term észetesen az a vál
lalkozása sem, am ely  a művelség fogalm ából kiindulva akarta 
„a pedagógiát rendszeres tudománnyá szervezni“. Nem sikerül
hetett pedig éppen azért, m ert — am int lá ttu k  — más a m űvelt
ségnek az a fogalm a, am elyre a saját elgondolásában kialakult 
m űveltségfilozófiát ép íti fel és szükségszerűen más tarta lm i 
jegyekkel m eghatározo tt műveltségfogalom ra támaszkodik ak
kor, amikor a  „pedagógia hagyom ányos problem atikájá“-t 
ír ja  körül.

Az újabb ném et pedagógiai irodalom ban m ind gyakrabban 
találkozunk olyan művekkel, amelyek a „B ildung“ megfelelően 
körülírt fogalm ából k iindulva építik fel a neveléselmélet rend
szerét. Kétségtelen, hogy Prohászka is ilyen, a kultúrfilczófiai 
vizsgálatokkal szoros kapcsolatban levő törekvések hatása alatt 
áll. Nála azonban a „Bildung“ egyik m ag y ar megfelelőjének 
alkalmazását az teszi végzetessé, hogy éppen e rre  a kétféleképen 
meghatározott egy  fogalom ra alapítja a két tudom ányterület 
egym ásbaolvasztását. Az ő szándékát csak m egzavarná a neve
léselmélet szem pontjából helyesebb m űvelés  szava. A rra pedig 
neki, aki ku ltú rfilozófia i alapon akar pedagógiai teóriát felállí
tani, gondolnia sem  szabad, hogy az egyetlen rendszeralkotó 
kiindulás a nevelésen gondolkodó részére csakis a nevelés fo 
galma lehet.

Sokak előtt ta lán  szavakkal való céltalan  játéknak tetsz-
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hetik  neveléselméleti összefüggésben is a művelés (de semmi
esetre sem a műveltség!) és nevelés fogalm ának egymástól való 
megkülönböztetése. A művelés fogalma szerin tük talán határo 
zottabban u tal a neveléselmélettel szemben hangoztatott ama 
követelésre, hogy azt az általánosabb értelem ben vett művelt
ségfilozófia m ind nagyold) körre kiterjedő új megismeréseivel 
gazdagítsuk és kiegészítsük. Azonban éppen a  Prohászka gondo
latmenetével szemben tám adt kétségek erősíthetnek  meg abban 
a  felfogásunkban, hogy a nevelésen elmélkedő csak úgy vértez
heti fel m agát az értekezésben kifejezésre ju tó  tévedések ellen, 
hogyha tudom ánykörének tisztu lt fogalm aitól nem engedi m agát 
eltéríttetni. Annak, hogy' a pedagógus különböző tudományos 
diszciplínák felől jövő kísértésektől ment legyen, első és elenged
hetetlen feltétele, hogy a nevelés fogalma álljon tisztán és h atá
rozottan előtte. Csakis és kizárólagosan ez lehet a neveléselmé
let kiinduló pontja, csakis és kizárólagosan ez a pontosan körül
í r t  és lényeges jegyeiben m eghatározott fogalom biztosíthatja 
a neveléselméleti rendszer szisztem atikus felépítését.

Prohászka tévedésének legmélyebb gyökerei éppen abban 
vannak, hogy' ezt a nevelés lényegére vonatkozó fenomenológiai 
vizsgálatot nem végezte el. Inkább a filozófus szemüvegén 
keresztül lá tja  a  tényeket s elfogulttá teszi őt az az előzetes fel
tevése, amely szerint a neveléselméletet csakis filozófiának lehet 
elképzelni. Nem veszi észre, hogy adandó alkalm akkor az azo
nosnak mondott fogalom különböző értelmezéseivel dolgozik, 
sőt megfeledkezik arró l is, hogy éppen a „pedagógia hagyomá
nyos problem atikájának“ leírását ő m aga is a  nevelés fogalmá
nak — mindenesetre nem teljes — m eghatározásával készítette 
elő (118.). Ennek a m eghatározásnak term észetesen ő reá nézve 
kötelező következményei nem lehettek, hiszen annak elgondo
lása eltérítette volna eredeti szándékától. Pedig  ez alól a köte
lesség alól nem  m entesíthető senki, aki a neveléselméleti meg
ismerés lényegének és tarta lm i körének v izsgála tá ra  vállalkozik.

P rohászkával együtt valljuk  mi is, hogy a pedagógiai teó
ria  tételösszefüggése deduktív jellegű. Hozzá kell azonban ten
nünk ehhez azt, hogy szisztematikus kiépítését csakis a nevelés 
— vagy ha úgy tetszik, a  sajátos értelem ben k ö rü lírt művelés — 
pontos és döntő jegyeiben elgondolt fogalm a biztosítja. M ielőtt 
teh á t a neveléselmélet szisztem atikájának jellegéről ítéletet mon
danánk s abból következtetéseket \ronnánk le, tárgyilagos el
fogulatlansággal kell megvizsgálnunk a rendszeralkotó fogalmat 
magát, annak ta rta lm i elemeit, lényeges jegyeit. Meggyőződé
sünk szerint ilyen e ljárás mellett m ár eleve jobban kidomboro
dott volna a szerző szemei előtt is a pedagógiai elméletnek 
általa sem tagadható sajátos jellege ('25.).

Nem hisszük, hogy ezzel a követeléssel a képtelenségeknek 
bélyegzett „induktív teória“ ú tjá t egyengettük Yrolna. Attól a 
vádtól is felmentve érezzük magunkat, m intha azok közé ta r 
toznánk, akik „a pedagógiai teória tételösszefüggésének sajátos
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lényegét és követelését helytelenül értelmezve, a szisztem atikus 
szempontot egészen sutbavetik és pusztán valamely önkényesen 
kiragadott filozófiai elv alap ján  egyoldalú élm énypedagógiát 
konstruálnak“ (32.).

Az előbbi pontokban m ondottaktól eltekintve, P rohászka 
értekezése arró l sem győzött meg bennünket, hogy az ő k ísér
lete azért „az egyetlen, amely a megoldás reményével b iz ta t“, 
m ert „a tudom ányos kutatás újabb eredményeit is felhasz
nálja“ (32.). Fejtegetései éppen a r ra  tettek  figyelmessé, hogy a 
szó igaz értelmében vett neveléselméletnek egészen más fo rm á
ban kell leszám olnia a ku ltúrfilozófia eredményeivel, m in t azt
°  te^ e- Tettam anti Béla.

Comenius patak i élete és működése német megvilágításban.*

A németek 1892 óta külön társaságban  (Comenius-Gesell- 
schaft) és külön folyóiratban (M onatshefte der Com.-Gesell- 
sehaft) foglalkoznak a nagy m orva pedagógus eszméinek ism er
tetésével, kifejtésével, a X V II. század rokon esznieáram lataival 
való kapcsolatainak földerítésével, m üvei keletkezési történeté
nek kutatásával, m aguknak a  m űveknek részint eredeti szöve
gükben, részint jó német fordításokban való közzétételével. 
Comenius életének egyik nevezetes, pedagógiai tek in te tlen  
szinte legnevezetesebb szakasza: pataki élete és működése (1650— 
1654) is term észetesen teljes m értékben m agára vonta figyelm ü
ket, de a m ag y ar nyelv nem-ismerése, az ide vonatkozó m agyar 
irodalom fel-nem -használhatása m iatt ennek egyelőre nem  tud 
tak neki fogni, hanem  beérték azzal, hogy e korszak egyes je len
tősebb irodalm i alkotásait vették vizsgálat alá s azok keletke
zését, vezéreszméit, m ás müveivel való kapcsolatait, tendenciáit 
igyekeztek tisztázni, kidom borítani. Ilyen vizsgálatok és tan u l
mányok pl. J . Reber, Des Joh. Amos Comenius S ittenvorschrif
ten fü r die Schule zu Sárospatak (1893); Br. Druschky, W ürd i
gung der S chrift des Comenius SCHOLA LUDUS (1904); az 
Orbis pictus hasonm ás-kiadása J  oh. Kühnel-töl (1910); a Ser то 
sccretus és a Gentis félicitas fo rd ítása bőséges bevezetéssel és 
jegyzetekkel H. Schönebamn-tól (1924). A nagy hézagon, mely 
előttük tátongott: Comenius patak i élete és működése ism ereté
nek hiányán m ost H. Schönebaum lipcsei tan ár igyekezett i t t  
ism ertetendő dolgozatával segíteni.

Schönebaum két oly nyelvi készség birtokában fogott tan u l
mánya kidolgozásához, mely őt kiválóan képessé és alkalm assá 
tette e feladat m egoldására: ú. m. a cseh nyelv (számos ide ta r 
tozó cseh m unkát idéz) és a m agyar nyelv ismeretével; hogy 
emellett Comenius eredeti m űveit, levelezésének P a te ra  és Kva-

* Comenius bel  den R ú kó czy  in S árospa tak .  Von H e rb e r t S chönebaum , 
L eipzig. (Sonderabclruck  au s clem K o rresp o iu len zb la tt des V ereins fü r  sieben- 
bü rg isch e  L an d esk u n d e . N r. 9—10.) H e rn ia n n s ta d t. 1930. — 70 1. 8°.
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csa la  eszközölte k iadásait s a gazdag Comenius-irodalmat jól 
ism eri, nem is szükséges külön kiemelnem. Így aztán valóban 
sikerü lt neki a ném et Com.-irodalom e hézagát kitölteni s oly 
m űvet alkotni, mely Kvacsala 39 évvel ezelőtt megjelent nagy 
Gomenius-életrajzának 11. rész V. fejezetével szemben mind két
szer akkora terjedelménél, mind az ú jabb  kutatások anyagának 
felhasználásánál fogva jelentős előhaladást képvisel.

Schönebaum dolgozata öt szakaszra oszlik. Az I-ben Com. 
patak i m eghívásának előzményeit, főtényezőit (Tolnai és B ister 
féld), a külső kedvezőtlen politikai viszonyokat, melyek őt annak 
elfogadására ösztönözték, nyilrai és trencséni híveinél tett láto
gatását, D rabik rábeszélését, első p a tak i látogatását, a nyom da 
lassú  fölszerelését, Patakon nyomott könyveit m u tatja  be. A II . 
fej. pedagógiai reform törekvéseit ism erte ti; feltünteti az esz
méket, melyeket iskolai beszédeiben, tankönyveiben és kisebb 
pedagógiai ira ta ib an  kifejtett; helyesen dom borítja ki azok fő- 
vonásait, jellemzi azokat, veti össze m ás korábbi müveiben fe j
tegete tt eszméivel. I t t  talán  csak az Orbis pictus-szal végez túl- 
röviden, ellenben a  Schola Ludus-ró l új vonásként tá rja  elénk 
a  nagy műnek számos pataki és m agyar vonatkozását. A III. fej. 
D rabik  jóslatairól, Comeniusnak e jóslatokban  való reményke
déseiről, D rabik p a tak i látogatásairól s Com. kultúrpolitikai 
törekvéseiről szól. A  IV. fej. címe; Csalódás és búcsú, tá rg y a  a 
sok belső harc, m elyet i t t  Comeniusnak eszméiért, reform jaiért, 
m elyeket m egvalósítani nem tudott, v ív n ia  kellett, melyek el
keserítették, úgyhogy m ár .1651 őszétől fogva itt  ak arta  hagyni 
Patako t. V. fej. A patak i tartózkodás jelentősége  Comeniusra és 
M agyarországra nézve; ő eltávozása u tá n  csakham ar II . Rá- 
kóczy Gy, és az északi prot. hatalm ak diplom áciai tárgya lásai
nak középpontjává válik, de D rabiktól irán y íto tt befolyása gyá
szos le tt E rdélyre és a Rákóczy-családra nézve; művei, tanköny
vei sok kiadásban az egész X VII. század folyam án nagy hasz
nála tnak  örvendettek M agyar- és Erdélyországban.

A frissen, eleven tollal írt dolgozat, mely látszólag teljesen 
otthonosan mozog a magyarországi, pataki viszonyok körében, 
a németeket bizonyára egészen ki fogja elégíteni, mert hiszen 
teljes fölkészültséggel, gazdag irodalmi fölszereléssel tárgyalja 
Comenius életének ezen, előttük aránylag legkevésbbé ismert 
korszakát. A II., III. és IV. fejezet, melyekben kiilön-külön 
ismerteti Comenius pataki működésének egy-egy oldalát, alkal
mas arra, hogy erőteljesen kidomborítsa Comenius ezirányú esz
méit és akcióit. De ez az erősség más oldalról a gyöngeség for
rásává válik, mert szétszaggatja Comenius egyéniségét s nem 
nyújt egységes képet eszméiről, küzdelmeiről. Szerzőnknek a 
szinkronisztikus, a Comenius pedagógiai, egyházkormányzati, 
állam- és kultúrpolitikai törekvéseit egymásrahatásukban fel
tüntető tárgyalást mellőző előadása az oka, hogy mi, magyar 
olvasók, nem kapunk előadásából megnyugtató feleletet arra a 
kérdésre: mi volt a Comenius pataki pedagógiai reformtörek-
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vései sikertelenségének az oka? Schönebaum  azt feleli: a  m agya
rok ku ltú rá tlansága , konzervativizm usa, érzéketlensége! Lehet, 
hogy a németeket kielégíti ez a felelet, de mi nem tudunk meg
nyugodni benne, nem annyival inkább, m ert előadása későbbi 
folyam án szerzőnk m ás okokat is felsorol ez iránt. Ilyenek, hogy 
Comenius az Independentia  közrebocsátásával, m indjárt p a tak i 
szereplése kezdetén, elidegenítette m agától törekvései fő tám a
szait: a  fejedelemasszcnyt, a herceget, Tolnait, Medgyesit és 
B isterfeldet (54. L); hogy D rabik jó sla ta i érdekében való ag itá- 
iását ugyanezek az egyének (talán  Zsigmond kivételével) az 
országra károsnak, végzetesnek íté lték  és így  a Comenius h a tá 
sá t ellensúlyozni törekedtek (66. 1.); hogy a  7 osztályú panszofiai 
iskolát Comenius — sajá t vallom ása szerint (Deliberatio) — nem 
tu d ta  volna tankönyvekkel ellátni s az alkalm as tanárok is h iá 
nyoztak volna. H a Schönebaum ezeket a  jórészt Comenius egyé
niségében rejlő okokat ott m ind járt, a pedagógiai tevékenység 
rajzolásánál felsorolja, sokat enyh íte tt volna a kép zordonságáu. 
Aztán a  pataki ifjú ság  tunyaságának, dorbézolásainak, a  tan á
rok nemtörődömségének rajzo lásánál nagyon meggyőző le tt 
volna, ha  az egykorú német egyetem i ifjúság i életre is vet egy 
összehasonlító p illan tá st; ekkor m egláthattuk volna, hogy a 
német diákság sem volt jobb a  D eákné vásznánál!

M int említém, Schönebaum jól ism eri Comenius m űveit és 
az újabb Comenius-irodalmat, de ennek az ismeretének is van  
határa. íg y  pl. nyom át se lá tn i annak , hogy használná, idézné 
dolgozatában a Comenius Continuatio Adm onitionis c. önélet
ra jz i művét, mely 1913-ban lá to tt először napvilágot s am ely a 
pataki tartózkodás számos részletét oly tüzetesen m egvilágítja. 
Ez aztán az oka, hogy az 5. lapon nem  helyesen tün teti fel az 
okot, mely Comeniust a felsőm agyarországi m orva testvérek 
m eglátogatására indíto tta. Schönebaum szerint Lesznóban keve
set, részben kedvezőtlen híreket ha llo ttak  a m agyar földön élő 
testvérekről, ezért küldték oda Comeniust. Ellenben a L u x  e 
tenebris és a Contin. Admon. szerint e hívek m aguk kérték, 
követelték Comenius látogatását, m ert m ár 25 év óta nem lá ttak  
püspököt; k ívánták, hogy a lesznai értekezlet határozata it ism er
tesse meg velük és hallgassa meg az ő véleményüket. De nem 
ism eri az Analecta Comeniana c. m űvet sem (1909), mely 1651-ből 
Hevelius danzigi csillagásztól és csillagászhoz 4 levelet közöl; nem 
ism eri Comenius konvencióját (fizetéslevelét), mely az A rchiv pro 
badani IX . évfolyam ában jelent meg, pedig mily érdekes lett 
volna, ha összeveti Comenius fizetését pl. az akkori lipcsei egye
tem i tanárok fizetésével! A rról sem  tud, hogy Comenius, v a la 
m int m ár előbb Alsted, P iscator és B isterfeld  művei a Bákóczy- 
család költségén jelentek meg. A Contin. Admon. nem-ismerése 
okozza, hogy számos, a Comenius p a tak i utazásával kapcsolatos 
dátum ot elhagy. Természetesen m ég kevésbbé háborgatják őt 
a  v itás dátumok, azok, amelyeknél ellentétes állítások szerepel
nek; így  pl. az a probléma, hogy 1650 őszén Comenius m elyik
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парой érkezett P atakra , m ert három  m agyar Comenius-kutató 
(Dezső L., Szinyei G. és Iv án y i E.) azt á llítja , hogy nov. 20-án, 
am it én nem fogadok el; vagy hogy 1654 jú n iu s havában m elyik 
napon utazott el innen, mert ő m aga a Contin. Admon.-ban úgy 
ad ja  elő, hogy Búcsúbeszédének m eg ta rtá sa  (jún. 2) u tán egye
nesen útnak eredt és a hallgatóság nagy tömege egész a  város 
végéig kísérte őt, míg ezzel szemben L órán tfy  Zs. elbocsátó 
levele jún. 7-én kelt; vagy hogy az első iskolai színielőadás 
m ikor tö rtén t Patakon, m ert azt A. H eyberger 1651-re teszi, 
am it én kétségbe vonok ; vagy hogy II . Rákóczi Gy. feljött-e a 
Zsigmond herceg temetésére S árospatak ra , m int Kvacsala á llítja , 
vagy  Szilágyi Sándornak van igaza, ak i m it sem tud arről; — 
mindé kérdések nem okoznak gondot szerzőnknek, nem is lá tja , 
nem  is dönti el őket.

H a a Comenius mellé rendelt hárm as kormányzótanács tag 
ja i közül Klobusiczki András u rad alm i jószágigazgató m egértő 
jóakaratá t, segítségre m indig kész tám o g atásá t teljes értéke sze
r in t méltányolja, az iskolai reform ok m ásik  nagyjelentőségű 
tényezője: Tolnai Dali János rek torprofesszor irán t nem tud  
fölmelegedni, nem  tud eléggé igazságos lenni. Elism eri nagy 
tehetségét, őt derék és erélyes férfiúnak  nevezi, de am int a 
Comenius m eghívásánál tévesen tu la jd o n ít Tolnainak olyan 
motívumot, hogy talán az Independentia  szerzőjét akarta benne 
P a tak ra  hozni, segítő társat nyern i benne az egyházkorm ányzati 
v itában  (5. 1.), m ert ez a mű csak 1650 szeptem ber hóban jelent 
meg, Tolnai lelkes meghívásai ped ig  jú liu s  és augusztus hóban 
m entek Comeniushoz, de emez különben is m ár m ájus 12-én 
közölte vele, hogy nem helyesli az Angolországból hozott egy
házkorm ányzati ú jításokat, — ú g y  később is tévesen keres nála 
kicsinyes irigységet (17—18. 1.), a  Com enius hírneve, szellemi fel- 
sőbbsége irán ti féltékenységet, m ely őt fokról-fokra Comenius- 
szal szembeállította s a reform ok ellenségévé tette. Hiszen Tol
nai még Angolországból jól ism erte a Comenius hírnevét és 
pedagógiai jelentőségét, s ennek tu d a táb an  javasolta és sürgette 
az ő m eghívását, tehát nem valószínű, hogy m ikor itt Comenius 
e lő tá rta  nagyszerű pedagógiai reform eszm éit, ezekért ellene for
d u lt volna; nem  is fordult, — ennek legbeszédesebb bizonysága 
m aga Comenius, aki Búcsúbeszédében ú gy  emlékezik róla, m int 
ak i az ő idejövetelének első javaso ló ja  s később is a tanulm ányi 
reform okban folytonos ösztönzője volt, s őt még Patakról való 
eltávozása u tán  is azok közé sorolja, ak ik re  panszofiai eszméinek 
kidolgozását hízza. Hogy mi volt Tolnai elhidegülésének az oka, 
a r r a  m aga Schönebaum rám uta t dolgozatában, de hátul az 54. és 
66. lapon.

A F ortiu s „De ratione stud ii“ cím ű értekezéséről szóló rész
ben (27. 1.) is többrendbeli tévedéssel találkozunk: a) a 63. sz. 
jegyzet első sorában az értekezés címéből elhagyja a studii szót; 
b) úgy tün te ti föl, hogy az értekezést egy diák kölcsönkérte 
Comeniustól és úgy olvasta el, holott az Előszó szerint „egyné-
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mely tá rsa to k  e könyvecskét én n á la m . . .  m egpillantván és mo
hón átolvasván, k ívánta annak k inyom atásá t“ ; c) a két érteke
zés patak i k iad ása  nem csupán a nem esi ifjúságnak  van ajánlva, 
hanem „o m n ib u s ... stúdióéi® e N obilitae & aliis“; d) nem é r t
hető a jegyzet ezen utalása: „N achdruck: Op. did. omnia I I I .  p. 
735. ss.“, m ert a két értekezés u tánnyom ása  nem  található az Op. 
did. om nia-ban, a  735. lapon Com enius csupán négysornyi é rte 
sítést közöl azok kiadási indító okairól.

Ami a m ag y ar irodalom fe lhasználásá t illeti, ezzel csak 
m érsékelten lehetünk meglégedve. Szabó K. Régi M agyar 
K önyvtárát és H a rsán y i I. „A R ákóczy-K önyvtár K a ta lógusáét, 
látszik, sű rű n  fo rg a tta  s az előbbi nyom án Alsted, Tolnai s k i
vált Com enius műveinek X V II. századi kiadásait, a ném et 
C om enius-irodalom  nagy okulására, m ind  felsorolja, az u tóbbi
ból pedig C om enius külföldi tan u lm án y a it v ilágítja meg. Ezeken 
kívül is bő bibliográfiai apparátust sorol fel, pl. a m agyar Come- 
n ius-irodalom ra, a pataki főiskola tö rténetére stb. vonatkozó 
munkákat) de ezeknél némi szelíd k éte ly t a lig  nyom hatunk el, v á j
jon valóban használta-e őket, vagy  csak a  kirakatba á llítja  dísz 
gyanánt. P éldáu l ha a Prot. E g yh á zi és Iskolai Lap  1875. 
évfolyam ában (am int idézi a 8. lapon) olvasta „I. Rákóczy 
György fejedelem  levelezését Tolnai Is tván  sárospataki p ap 
pal“, hogyan tévesztheti össze ezt a T o lnai I. pataki papot Tol
nai D. Ján o s  rektorprofesszorral, ak i a  levelezés idején m ég a 
külföldön ta n u l t1? Tolnai I. pap volt a  patak i udvari könyv tár 
vezetője is, m in t azt H arsányi I. fön tnevezett művében m eg írta : 
Schönebaum  it t  is összetéveszti őt T o lnai Jánossal (16. 1.). Come
nius két első iskolai beszédének n yom atási évét 1652-re teszi, 
pedig ha o lvasta, am int idézi, R ákóczy Zs. életrajzát, abban lá t
hatta  a P rim itia e  laborum  hasonm ás cím lapján  (amelyben azok 
m egjelentek) az MDCL és M DCLI évszámot. H arsányi I. dol
gozatában o lv asta  (8. 1.), hogy a p a tak i udvari könyvtár n y itv a  
állt a papok, tanárok , írók, tudósok előtt, azért a 16. lapon mégis 
azt írja , hogy  az zárva volt a nagyközönség (allgemeine Be
nutzung) szám ára. Tolnai 1646-ben nem  pataki tanári, hanem  
miskolci lelkészi állását veszítette el (5. 1.); a 8. lapon Comenius- 
nak P atakon  nyom ott m űveit h iányosan  sorolja fel.

Ö sszefoglalva a mondottakat, Schönebaum  tanulm ánya, el 
kell ism erni, széleskörű ism eret és szorgalm as m unka ered
ménye, m ely egészben véve eléggé helyes képet tá r  a ném et 
olvasó elé Comenius pataki életéről, működéséről, s k ivált a la
posan ism erte ti az ő Patakon kidolgozott m unkáit; de, főként a 
m agyar v iszonyokra vonatkozó részében, csak részben elég ít
heti ki a m a g y a r olvasóközönséget s egyáltalán  nem teszi fölös
legessé, hogy egy m agyar pedagógus, a m agyar irodalom és a 
m agyar viszonyok helyesebb ism eretével, rajzoljon hű képet 
Comenius m agyarországi m űködéséről.

Rácz Lajos.
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Győri Vilmos: A polgári iskola gondolatának kialakulása (1868-ig). Buda
pest, 1929. (N. 8-r., 156 1.)

A magyar polgári iskola 1930-ban ért tényleges működésének hatva
nadik évéhez. Ezt a jubileumot azzal vélte legméltóbban megünnepelni pol
gári iskolai tanárságunk, hogy a nagy évforduló maradandó emlékéül meg
íratta és egyesülete költségén három kötetben ki is adta a polgári iskola tör
ténetét, mégpedig a polgári iskola gondolatának megszületésétől egészen 
napjainkig.

E nagy iskolatörténeti tanulmánynak első kötete a címül írt könyv, 
melyben a szerző a polgári iskola keletkezését és kialakulását ismerteti, hogy 
bevezesse polgári iskolánk történetét, melyet hivatalosan az 1868. évi 
XXXVIII. t.-c. illesztett bele közoktatásunk szervezetébe.

Hogy megkönnyítse ezen iskolatípus megismerését és lehetővé tegye pol
gári iskolánk életének teljes megértését, kiterjesztette vizsgálódását az egész 
iskolázásra, számba vette azokat a művelődési áramlatokat, amelyek isko
lázásunk fokozatos módosulását előidézték, sőt rávilágít ezen művelődési áram
latok társadalmi és politikai forrásaira is.

Ez az iskolatípus a külföldön és nálunk is különböző elnevezéssel és 
más-más szervezettel igyekezett érvényesülni. Ezért a szerző, nagyon hölye- 
sen, nem a „polgáriskola“ nevet vágj' annak mai szervezetét vette irányadóul, 

4 hanem kizárólag a polgáriskolában rejlő gondolatot. Elannyira, hogy a mű
tartalomjegyzékében elő sem fordul a polgári iskola neve. S e lehető legszé
lesebb tanügytörténeti alapvetéssel mégis csak a polgáriskola gondolatát 
kívánja tisztázni. Rengeteg adatát, amelyeket egytől-egyig forrásukig fel
kutatott, valamint még az iskolai értesítőkből, alkalmi beszédekből és hírlapi 
cikkekből is összegyűjtött és gondosan megrostált adalékokat mind arra hasz
nálja fel, hogy világosan kimutassa, mikor és milyetr körülmények között 
vetődött fel a polgári, azaz nem tudományos, hanem gyakorlati pályákra 
törekvő ifjúság megfelelő iskolai előkészítésének kérdése, hogyan alakult iskola- 
szervezeti és tanügypolitikai problémává és a probléma megoldására irányuló 
törekvések miféle elméleti tervezgetésekre és gyakorlati próbálkozásokra 
vezettek.

Polgári iskolánk 1868 előtti nyomai a szerzőt Németországira vezették. 
Ott a polgári iskolát közgazdasági, valamint politikai és kulturális szükség
letek hívták életre még а XIII. század második felében. Hozzánk tehát Né- 
mertországból ültetődött át. Ezért szerzőnk két részre osztotta művét. Az I. 
részben megismertet a polgári iskola németországi életével, а II. részben pedig 
feltárja azokat az utakat, amelyeken átültetődött hozzánk a polgáriskola 
gondolata és megvilágítja azokat a körülményeket, amolyek között hazánk
ban is meggyökeresedett és kialakult ez az iskolatípus.
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A polgári élet gyakorlati pályáira menő ifjúság iskolázásának gondolata 
a XVIII. század második felében két úton vonult be hozzánk. Egyfelől az 
első Eatio Educationis útján, másfelől az ágostai hitvallású evangélikusok 
iskolai reformtörekvéseiben. Eleinte azonban alig keltett érdeklődést, csak 
német ajkú evangélikus honfitársaink rokonszenveztek vele. De a realisztikus 
művelődés iránt való érdeklődés fokozódásával és a közgazdasági érzék fejlő
désével egyre többen kezdtek vele foglalkozni. A reformországgyűléseken már 
programúiba vették a realisztikus-praktikus iskolázás megszervezését.

A nemzet zöme azonban még távol állott attól, hogy átérezze a pol
gári iskolai oktatás fontosságát. Sőt, mint szerzőnk megállapítja, nemessé
günkben általában kevés volt a fogékonyság minden realisztikus-praktikus fog
lalkozás iránt s ezért az ilyen irányú művelődés iránt nem tudott felmele
gedni. Idegenkedését az abszolút kormányzat kultúrpolitikája csak fokozta, 
valósággal diszkreditálta a gyakorlati iskola gondolatát a magyarság előtt.

Az a középosztály ugyanis, amely a magáénak vallotta volna a pol
gári iskolát, akkor még nem alakult ki. Pedig az egész nemzetnek nagy szük
sége volt erre a középosztályra, illetve a középosztálynak ezen rétegére. Ezért 
vált a polgári iskola magyar szükségletté. Tőle várták sokan a magyaroso- 
dási folyamat meggyorsulását, nemzeti műveltségünk terjedését és fokozódását, 
a praktikus gondolkodás és gyakorlati érzék fejlődését; sőt magának a még 
hiányzó s oly égetően szükséges termelő középosztálynak kialakítását, vala
mint nagyközségeink városiasítását is.

Amikor ennyire átment a köztudatba a polgári iskola gondolata, akkor 
lépett előtérbe Csengery Antal. Neki sikerült a törvényhozásban is elfogad
tatni ennek az új iskolatípusnak tervét. Csengery működésének ismertetésére 
azonban nem tér ki a szerző. Művét, amely a legkomolyabb értelemben vett 
forrástanulmány, az 1868. esztendővel befejezi. A hozzácsatolt függelék 
14 táblázatában bemutatja a németországi és ausztriai reál- és polgári isko
lák szervezetét és óratervét. Váradi József

Vitéz Sághelyi Lajos ilr. : A magyar polgári iskola hatvanéves múltja. Buda
pest, 1929. (N. 8-r., 292 1. és 15 statisztikai grafikonlap.)
A XIX. század közepe óta hazánkban is rohamosan emelkedett azok 

száma, akiknek szellemi szükségleteit már nem elégítette ki az elemi nép
iskola művelődési anyaga s ezért azon gyermekeiket is, akiket termolő és más 
gyakorlati pályákra szántak, magasabb képzésben kívánták részesíttetni. 
Mivel pedig sem a gimnázium, sem a reáliskola nem fejlesztette bennük a 
praktikus pályákon nélkülözhetetlen gyakorlati érzéket és cselekvő szellemet 
és tanulmányi idejük is hosszú volt, szükségessé vált egy olyan iskola léte
sítése, amely magasabb az elemi népiskolánál, de más, mint a középiskola. 
Tanulmányi ideje lehetőleg rövidebb és nem főiskolai tanulmányokra készít 
elő, hanem a gyakorlati életre nevel. Ennek a szükségletnek kielégítésére léte
sült a polgári iskola, amelyet népoktatási alaptörvényünk illesztett köz
oktatásunk szerevzetébe.
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Az új iskolatípus rövid hat évtized alatt egyik legkeresettebb iskolánkká 
lett e így mind célkitűzésénél fogva, mind tanulóinak nagy száma következ
tében nemzeti kultúránknak egyre fontosabb tényezőjévé vált.

A magyar polgári iskola múltjának ezen első és egyelőre teljesnek vehető 
összefoglalásában a szerző arra törekedett, hogy polgári iskolánk jelenét 
a legszigorúbb értelemben vett történeti alapon állítsa elénk. Akárcsak Győri 
Vilmos, ő is vizsgálat alá vette mindazokat a tényezőket, amelyek gyakor
lati irányú középfokú oktatásunkra hatással voltak. S ő is támpontokat 
keresett — a hazai viszonyok elfogulatlan ismertetésén kívül — a tárgyára 
vonatkozó német, főleg porosz, valamint a svájci és osztrák szakirodalom
ban. Ezzel az alapossággal tárgyalja nélkülözhetetlenné vált iskolatípusunk 
életét 1868-tól 1928-ig.

A mű nyolc fejezetben polgári iskolánk megalkotását (1868—1869), 
működésének megkezdését és megerősödését (1870—1882), eredeti hivatásától 
való eltérítését (1883—1895), a megreformálására irányuló törekvéseket 
(1896—19,06) s erre bekövetkezett külső és belső fejlődését ismerteti. Ezzel 
elérkezik az 1914. esztendőhöz. A hatodik fejezetben már a háborús polgári 
iskola képét kapjuk. Az összeomlás után a polgári iskola tanársága 1920-tól 
1926-ig függetlenségi harcot folytatott. E küzdelem legfontosabb eredménye 
a Rendtartás lett, amelyet 1924-ben léptettek életbe.

A polgári iskola középfokúságának biztosítása tekintetében, valamint 
ezen iskolatípusunk öncélúsága szempontjából a szerző joggal látja fontos
nak az elért eredményeket. A Rendtartásban ugyanis sikerült elérni, hogy 
amennyire a gyakorlati irányú polgári iskola s az általános műveltséget 
nyújtó középiskola hivatása között lévő eltérések lehetségessé teszik, a pol
gári iskola vezetése, fegyelmi és tanulmányi rendje azonos szabályozást nyer
jen a középiskola alsó négy osztályával. Mindezek mellett a Rendtartásnak 
valamennyi intézkedése csak azt célozza, hogy a polgári iskolai nevelő okta
tás színvonalának állandó emelkedése biztosíttassék.

Nemes küzdelme közben azonban csapások is érték a polgári iskolai 
tanárságot. Már a huszas évek elején levált a polgári iskola törzséről az 
1912 óta annyi reménykedéssel dédelgetett utolsó hajtás is, a felső mező
gazdasági iskola, a polgári fiúiskola V. és VI. osztálya pedig teljességgel 
elsorvadt. Négyes tagozáson felépülő iskolarendszerünkbe sehogy sem tudott 
szervesen beilleszkedni. Törvényhozásunk ezt 1926-ban tekintetbe vette, a pol
gári iskoláról szóló törvényjavaslat pedagógiai részében ezért arra törekedett, 
hogy a törvényes állapotot összhangba hozza a tényleges állapottal.

Eszerint a magyar polgári iskola nemcsak a népiskola kiegészítésére van 
hivatva, nemcsak az a feladata, hogy közvetlenül a gyakorlati életre nevel
jen, hanem, mint a középfokú szakiskolák alapépítményének, a középfokú szak
oktatásra is elő kell készítenie s emellett tehermentesítenie kell a közép
iskolát is.

Szerzőnk a polgári iskola céljának ily módon való meghatározását a 
megváltozott viszonyokra való tekintettel szabatosnak ítéli, de a csatát vesz-
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tett harcos lemondásával fájlalja, hogy hiányzik a meghatározásból a közép- 
fokúság kimondása és hogy kevesebb lett a polgári fiúiskola évfolyamainak 
száma. Attól tart, hogy ez az évfolyamcsökkentés jó időre véget vet min
den reformtörekvésnek, amely eleitől fogva a polgári iskolának nemzeti közép
iskolává való kifejlesztését célozta.

Az 1927. évi XII. t.-c.-ben törvényerőre emelkedett javaslattal szem
ben leteszi a tollat. Vigasztalást keres abban a tényben, hogy a polgári 
iskolának van végre külön törvénye, amely további terjedését biztosítja és 
vigasztalást talál a törvény hármas Ígéretében is, amely a polgári iskolai 
tanárképzésre, felügyeletre és közigazgatásra vonatkozik. Sok jót remél a 
II. és III. Egyetemes Tanügyi Kongresszusnak a polgári iskolai oktatásra 
vonatkozó munkálataitól és az elégtétel érzésével ismerteti a polgári iskolák
nak az Országos Tanügyi Kiállításon elért eredményeit. Várad* József.
Dcscoeudres A.—Éltes M.: Nevelő játékok. A „Kisdednevelés“ kiadása, Buda

pest, 1930. (Kapható Éltes Mátyásnál, Bpest, VIII, Mosonyi-u. 6.)
Dr. Decroly és Monchamp nyomán normális kisdedek és értelmi fejlődé

sükben korlátolt iskolás gyermekek részére Descoeudres Alisz, a genfi Rousseau- 
Intézet tanára adta ki és látta el magyarázó jegyzetekkel ezt a munkát s 
Éltes Mátyás fordította magyarra. A könyvecske, mellyel szegényes iskola- 
játékirodalmunk nagyon sokat nyert, olyan játékokat ismertet, melyeket a 
gyermekek a szükséges fölszerelésekkel, játékszerekkel ellátva, külön-külön 
egymagukban játszhatnak iskolán kívül is, de amelyeket leginkább az óvó
ban, iskolában megfelelő vezetés mellett játszanak. A fölszerelések, játék
szerek részben kéregpapirostáblák, kivágott színes idomok, tárgyalakok s egy
szerűbb tárgyak rajzai, részben pedig golyók, pálcikák, deszkácskák, szövet- 
darabok, gombok, gyujtódobozok s a legkülönbözőbb anyagok, tárgyak, java
részt olyanok, melyeket a tam'tó maga is készíthet s a gyermekekkel gyüjtet- 
het. A játékok alapelemei és a bennük megnyilvánuló föladatok: fölismerés 
és egyeztetés, valamint hasonlítás és megkülönböztetés alak, nagyság, szín, 
hang, íz és szag szerint, továbbá számlálás, elhelyezés, tájékozódás és össze
illesztés (gyakran bekötött szemmel is), végül kisebb műveletek végrehajtása. 
Harminc játékot tárgyal a könyvecske két sorozatban, 15 könnyebbet és 
15 nehezebbet. Mind a két sorozatban vannak az érzékszervek gyakorlására 
szánt, valamint a számolás és az olvasás tanulását megkönnyítő játékos 
gyakorlatok. Minden játék olyan, hogy a gyermek újra meg újra eljátszhatja, 
kombinálhatja, mindaddig, míg magáévá nem tette azokat az ismereteket, 
melyeket a játékkal el akarunk vele sajátíttatni. A játékok pedagógiai értéke 
az, hogy teljes mértékben érvényesül bennük a cselekvő szemlélet, kiválóan 
fejlesztik az érzékeket, iskolázzák a figyelmet és az ítéletet s nagyon 
alkalmasak a tanulók értelmi fejlettségének megvizsgálására. Elismeréssel kell 
adóznunk Éltes Mátyásnak, ki ezeknek az értékeknek a gyakorlatban való 
hasznosítását munkájával lehetővé tette. Könyve nemcsak a gyógypedagógiai 
iskoláknak, hanem az óvóknak és az elemi iskola első osztályainak is kiváló 
segédkönyve. Kirschenheuter Ferenc.



IRODALOM. 4 9

Böhm Károly ifjúkori önéletrajza. Kéziratból kiadta és bevezetéssel ellátta: 
Joó Tibor. (Egyetemi Bethlen Gábor1 Kör kiadványai; szerkeszti: Buduy 
György. 8. sz. Szeged, 1931. 29 1.)
Böhm Károlvnak ebben a füzetben közölt önéletrajza akkor készült, 

amikor a nagy magyar filozófus 1867-ben, 21 éves korában, öt barátjával 
barátsági szerződést kötött. A szerződő felek mindegyike egy-egy emlékköny
vet kapott, amely a szintén Böhm Károly által fogalmazott szerződésen kívül 
mindegyik ifjúnak önéletrajzát is tartalmazta. Egy ilyen kéziratos emlékkönyv 
alapján készült ez a kiadás.

Az életrajz elé írt bevezetés ennek az igen fontos dokumentumnak 
értékét abban látja, hogy nemcsak hőse életsorsára és személyiségére vet 
világot, hanem egyben sok jellemző vonást is szolgáltat az illető kör típu
sainak képéhez s mélyre világít az ember mivoltának lényegébe. „Ez az önélet
rajz mindenekelőtt Böhm Károly életsorsa és személyisége kifejlődése szem
pontjából legfontosabb életszakát adja elő. Huszonegy éves korában írja le 
kiforrása történetét, amikor már kialakult benne személyes problémája s ez 
az életrajzi részlet éppen e probléma kialakulásának históriája, vagyis annak 
az elbeszélése, miként lett hőse filozófus. .. Emellett ez az életrajz plasztikus 
elevenséggel képviseli a múlt század hatvanas éveinek szellemét . . ,  amikor 
az idealizmus és a romanticizmus uralmát kezdi felváltani a pozitivizmus és 
naturalizmus. . . .  És végül, ami az általános emberit illeti, ez az önéletrajz 
ritka világosságot vet a filozofálásnak mint az emberi szellem funkciójának 
a forrására, amikor vallomást tesz arról, miként merül fel a fiatal fiú leiké
ből élményeinek hatására a lét talánya, a filozófiai probléma.“ (3—4.)

Kétségtelenül fontos és szinte megbecsülhetetlen adatokkal járul hozzá 
ez az önéletrajz mindenekelőtt a legnagyobb magyar filozófus megismerésé
hez. A magyar bölcselet eljövendő történetírójával együtt a magyar művelő
dési élet kutatója is nagy haszonnal fogja forgatni ezt a kis füzetet. Hálára 
kötelezték azonban a füzet kiadói a nevelés kérdései iránt érdeklődőket is. 
Ez az önéletírás ugyanis belevilágít egyfelől a serdülés válságain még alig 
győzedelmes, nagyrahivatott fiatalember lelki világába, másrészt pedig érté
kes adalékul szolgál az ifjúkori barátkozások lélektanának megismeréséhez. 
Úgyhogy ebből a szempontból is igazat kell adnunk Joó Tibornak, aki a 
többi életrajz vizsgálatát és közzétételét is kívánatosnak tartja. ta.

Természettudományi ismeretek. I. kötet. A m. kir. vallás- és közoktatás- 
ügyi minisztérium megbízásából írták: Dr. Ballenegger Róbert. Dr. Hoff
mann Ernő, Dr. Kéz Andor, Dr. Loczka Alajos, Dr. Péch Aladár, 
Dr. Róna Zsigmond, Dr. Tass Antal. (A Magyar Népművelés Köny
vei.) Kiadja Békés vármegye közönsége. Bp., 1930. Kir. Magy. Egyetemi 
Nyomda. (N. 8-r., XII +  240 1.)

A cél, melynek érdekében e könyvet kiadták s maga ez a kitűnő munka 
megérdemli azt, hogy olyan magas személyiség, mint a kultuszminiszter, írt 
hozzá ajánlást. A könyv kiadását Békés vármegye közönségének áldozat-

Magyar Paedagogia XL. 1— 2. 4
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kézsége tette lehetővé. A népnevelés munkásaitól és barátaitól köszönetét 
érdemel ezért a szép cselekedetért Békés vármegye, köszönet illeti kitüntető 
ajánlásáért a kultuszminisztert és köszönet azokat a kiváló szakembereket, 
akik a munka egyes fejezeteit megírták.

A nép egyszerű gyermekeinek tudományos érdeklődését legkönnyebben 
népszerű természettudományos munkákkal lehet felkölteni. A csillagos ég, 
a nap, az időjárás, a föld anyaga és a víz azok az ismert elemek, amelyek
hez a tanulás első kísérletét kötni lehet. Csak egy bepillantás a könyvbe 
már tudásvágyat fejleszt abból a kíváncsiságból, mely a természet jelenségei
nek mibenléte iránt megvan, s a felébredt tudásvágy kielégítésére igen alkal
masak az egyes fejezeteknek egyszerű, világos, bő illusztrációkkal ellátott 
fejtegetései. A tartalmat és a beosztást illetőleg csak két megjegyzésünk van. 
Abból az általános képből, amelyet ez a kötet a természetről nyújt, hiány
zik az elektromosság ismertetése. Legalább egy kis bevezető, rövid vázolásra 
a légköri elektromosság révén meglett volna az alkalom, de a szükség is, 
még ha az elektromosságról majd a következő kötetekben, az ipari alkalma
zásoknál lesz is szó. Aránytalan képét adja a természeti jelenségeknek ez a 
kötet, melyben például a táj színeiről hosszú fejezet szól, az elektromosság
ról pedig egy szó sem. Másik megjegyzésünk pedig az, hogy Péch Aladárnak 
a Vallás és természettudomány c. szép tanulmányát jobb lett volna a könyv 
végére tenni. Ez a legelvontabb fejezet, amelynek olvasásához az egyszerű 
olvasónak jó előgyakorlat volna a többi fejezet átolvasása, másrészt szebb 
lett volna ezt a filozófiai fejtegetést a tisztán természettudományi ismere
tek betetőzéséül és nein bevezetéséül nyújtani.

Ezzel a kis kritikával azonban semmikép sem akarjuk a könyvnek fön
tebb már eléggé méltatott becsértékét kisebbíteni. Érdeklődéssel várjuk a 
további köteteket. V. P.
Franz Mező: Geschichte der olympischen Spiele. München 1930, 276 1.

Amikor 1928 ban az amsterdami olimpiai játékok színhelyéről az a hír 
kelt világszerte szárnyra, hogy az irodalmi verseny győztese egy budapesti 
tanár, végtelen öröm és jogos büszkeség támadt minden magyarban. Mindenki 
tisztában volt vele, hogy ez a szellemi világtomán aratott győzelem etikai 
nemes jellegével jelentékenyen öregbíteni fogja azt a becsületet és nemzetközi 
megbecsülést, amelyet a fizikai kultúra magyar bajnokai a magyar név szá
mára minden eddigi versenyen, amelyen resztvettek, kivívtak. Mező munkája, 
amelyről a bírálóbizottság angol tagja a legnagyobb elismerés hangján nyilat
kozott, „Az olympiai játékok története“ címmel 1929-beri jelent meg az OTT 
könyvtárának XI. köteteként, kultuszminiszterünk ajánló soraival (301 1., 
121 képpel és 2 térképpel). Mező előszavának élére Fabchich Józsefnek 1804-ből 
való következő sokatmondó sorait illesztette, amelyeken méltán lehet, sőt kell 
elmélkedni: Hogyha magyar könyvére találsz, jó légyen, akár rossz t Meg
veszed, ámbátor olvasod azt sohasem.

Hogy egy éven belül megjelent a német kiadás, a magyart messze túl
szárnyaló előkelő és pazar kiállításban, a miniszteri sorok mellett a német biro-
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dalmi testnevelési bizottság elnökének, Th. Lewaldnak méltató előszavával, azt 
a magyar tehetség, tudás és kitartás diadalaként kell elkönyvelni. Szerzőnk
ben két, még külföldön is ritka készség párosul: a sportok szoretete, hozzá
értése e gyakorlati ismerete és a klasszika-filológiai tudományosság iránti rajon
gása és hivatottsága. Míg a lapok alján igazi német alapossággal sűrűn fel
sorakozott forrásművek és utalások a szerző különleges filológiai tudásáról 
tesznek tanúságot, az érdekes adatokkal, prózai és költői idézetekkel átszőtt 
főszöveg üdítő olvasmányként hat, amely mindvégig leköti figyelmünket. Meg
elégedéssel jegyezzük fel, hogy Mező a magyar szakirodalmat is érdeme szerint 
méltatja és felhasználja: tudósainknak hosszú sorát szólaltatja meg és ezzel 
ország-világ előtt beigazolja rátermettségünket ezen a téren is. Ahol csak 
alkalma nyílik, a külföldiek mellett idézi a magyar szerzőket is, akik közül 
hogy csak néhányat említsünk, a következők neveivel és műveivel találkozunk: 
Berzeviczy, Berzsenyi, Felméri, Fináczy, Hegedűs, Hittrich, Hornyánszky, Kornis, 
Láng, Latkóczy, Pasteiner, Pecz, Schwarz Gy., Szamosi, Váry R., Zsoldos.

A német kiadás nem merő fordítás, hanem szövegben és képanyagban 
részben eltér a magyartól. Időközben ugyanis a szerző tanulmányúton volt 
Görögországban, ahol felkutatta mindazokat a helyeket, amelyek az olimpiai 
játékokkal valamikép összefüggnek és az így gyűjtött anyagot és eredeti fel
vételeket szervesen beillesztette a német kiadásba, amelynek előszavában két 
felette jelentős javaslattal lép fel. A világ valamennyi sportkörét egy nem
zetközi bizottság megszervezésére hívja fel, amelynek feladata lenne a néme
tek által annak idején megindított, do utóbb abbamaradt ásatások folytatá
sára szükséges anyagi eszközök előteremtése. Másik indítványa egy, a görög 
kormány részéről Olympiában felállítandó „olympiai szakkönyvtárra“ vonat
kozik, amely a helyszínén búvárkodó tudósoknak nagy segítségére lenne. A né
met kiadás még egy újítással, illetőleg bővítéssel dicsekszik: a sportvilág 
gyönyörködtetésére II. függelék gyanánt adja „Az újkori olympiai játékok“ 
hiteles krónikáját (257—74). Ez röviden ismerteti az eddig lezajlott 9 ver
senyt (olympiádot) és táblázatokba foglalja az eredményeket. Egy összefoglaló 
kimutatás szerint a versenyeken összesen 33 állam vett részt: 1. helyen Ame
rika áll 221 ponttal, 2. helyen Angolország 105 ponttal, 3. helyen Francia- 
ország 59 ponttal, 7. helyen Németország 39 ponttal, 10. helyen Magyarország 
20 ponttal, 17. helyen Ausztria 10 ponttal, 22. és 23. helyen Jugoszlávia és 
Cseh-Szlovákia 3—3 ponttal; Románia nem is szerepel. íme, mire képes még 
Csonka-Magyarország is! Hogy az olimpiai játékoknak mekkora visszahatásuk 
volt a fizikai teljesítmények felfokozására, azt többek közt a következő adatok 
bizonyítják : 1896-ban Athénben a távolugrás világbajnoka 6‘35 m-t ért el, 
1928-ban 7-73 m-t; a diszkoszban az elért távolság 29'15 m-ről 47-32 m-re 
emelkedett s i. t. (Vájjon a szellemi rekordok is ilyen arányban nőttek meg?)

Mező Ferenc pompás könyvével maradandó emléket állított magának és 
hazájának a klasszikus sportok, sőt a kultúra történetében. Az a lelkes 
és fenntartás nélkül való elismerés, amelyben munkáját a német sajtó már 
eddig is részesítette, bízvást arra enged következtetni, hogy a magyar kiadás 
élére illesztett intő jeligére (1. fent) ezúttal nem lesz szükség. K. F.

4•
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Henri Mignot: Michelet éducateur. Paris, 1930. Armand Colin. (8-r., VIII +
154 1.)

Franciaország egyik legnagyobb történetírójának, egyik legeredetibb 
szellemének, Michelet-nek neve kevéssé ismeretes a pedagógia történetében. Pedig 
talán kevesen áldozták úgy, mint ő, egész életüket a tanításnak, kevesen 
érezték át úgy, mint ő, a nevelés magasztosságát, a nemzetok sorsának kiala
kításában való döntő szerepet. „Quelle est la premiere partie de la politique? 
L’éducation. La seconde? L’éducation. Et la troisième? L’éducation.“ Vala
mennyi munkáját a nemzetnevelés gondolata inspirálta, s a gyermek, a nép, 
a haza) iránti szeretete vitte a nevelés problémái felé. Pedagógiai elveit nem 
foglalta egységes, részleteiben kidolgozott rendszerbe; egyetlen tisztán peda
gógiai müvén, a Nos fils-m kívül tíznél több munkájában elszórtan fejtette 
ki ezeket s Henri Mignot fáradságos munkájának érdeme, hogy eszméinek 
csoportosításával és koordinálásával sikerült elénk állítania Michelet-t, a 
pedagógust.

Michelet pedagógiai elmélete a romanticizmusban gyökerezik. A roman- 
ticizmus természetszeretete, misztikája, érzelmessége, a nép, az emberiség 
iránti nagy szeretete szól belőle felénk s az elmélet kiindulópontja Rousseau 
alapelve: az ember jónak születik. Michelet hisz az emberi természet jóságá
ban, a gyermek ártatlanságában s ebből az optimista elvből önként folyik 
nevelésének egész liberális iránya: szabadságban kell hagynunk a gyermeket, 
mert csak a szabadság biztosítja egyéniségének autonóm kifejlődését. Miche
let megszabadítja a gyermeket a dolgok kényszerűségétől (de la contrainte 
des choses) s olyan környezetet teremt neki, melyben szabadon nyilatkozha- 
tik meg mozgás utáni vágya, képzeletének gazdagsága, teremtő ösztöne. 
Játék, sok mozgás, napfény, jó levegő teszi boldoggá a gyermek kisdedkorát 
s a nevelő csak védi, segíti őt, figyelve kibontakozó képességeit s a jövőt, 
amelyet magában hordoz.

A kisgyermek nevelése a család feladata. Az apa és az anya a gyermek 
természetes nevelője; kettőjüknek egy nevelőt kell alkotniok, aki a gyermek 
élete, fejlődése fölött őrködik. Michelet, aki La femme c. művében a nőt esz
ményi piedesztálra emeli, a nőnek a nevelésben is egészen kivételes helyet 
biztosít. Az anya az első nevelője gyermekének. Gyöngédségével, szereteté- 
vel vezeti a gyermeket a világ megismerésében és szabadsága tiszteletben 
tartásával a gyermek egyéniségének oltalmazója. Az apa elsősorban példájá
val nevel: kötelességtudásra, önfeláldozásra.

Michelet nem szűnik meg hangsúlyozni a családi nevelés fontosságát 
a kisgyermekkorban, továbbá a későbbi erkölcsi nevelésben. A leány nevelése 
mindvégig a családban folyik. Rendeltetése, hogy feleség és anya legyen : 
házi munka, a természet szeretete, a virágok ápolása készíti elő jövendő 
hivatására. Erkölcsre, vallásra a történelem, klasszikus könyvek tanítják s 
erkölcsi nevelése mindennél fontosabb, mert ettől függ a család, a nemzet 
erkölcse és boldogulása: „Toute femme est une école.“

A nő a családban él, a férfinak küzdeni, cselekedni kell. A nevelés
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célja, hogy tettekre neveljen: „former pour et par l’action“, s ennek a cél
nak elérésére a családnál alkalmasabb az iskola, mely kicsiben maga az élet. 
Az iskola van hivatva arra, hogy a gyermekből szociális lényt neveljen, 
hogy összhangba hozza a hazával, az egész emberiséggel. Michelet ideálja a 
nemzeti iskola, amelyben gazdag és szegény gyermek együtt tanulja szeretni 
a hazát s az olyan, tanító, aki hivatásának teljes tudatában van. S itt utal 
Michelet a nemzeti iskola nagy szociális jelentőségére, az egyes néposztályok 
közti különbségek kiegyenlítésében való szerepére.

A nevelés — legalább az első időben — az iskolában is lehetőleg 
negatív. Az elv: várjunk, „savoir attendre“, hagyjuk érni a gyermek
ben a gyermeket-, száraz lexikális ismeretek tanítása helyett érdeklődési 
centrumok köré csoportosítsuk az anyagot s az ismereteknek szerves egy
ségbe foglalásával biztosítsuk a gyermek szellemének organikus egységét. 
Michelet az egész értelmi nevelésben mindig az élő egységből indul ki 
s halad a távolabbi, az elvont felé, száműzve az iskolából minden ver- 
balizmust, féltve-óva a gyermekben a szellem üdeségét. A természet, a 
történelem lesz a tanítás két pólusa. Az állatok, virágok érdeklik a gyer
meket, ismertessük meg vele tehát a természetet s első olvasmányai is 
merítsék tárgyukat a természetrajz, a földrajz köréből. A későbbi kor olvas
mányai a klasszikusok a az emberiség könyve, a történelem. Michelet a törté
nelem tanításában három fokozatot különböztet meg: a nyolcéves gyermek 
számára a történelem ne legyen más, mint történeti anekdoták, úgyszólván 
színes képek sorozata; 12 éves korában ismerje meg a gyermek hazája törté
netét s 15 éves korától kezdve tanuljon világtörténetet. Michelet többször 
visszatér a történelemtanítás fontosságára, a jellem kialakításában való nagy 
szerepére. A történelem erkölcsre és vallásra tanítja a gyermeket s előké
szíti benne a jövendő polgárt.

A nevelés munkája a család, az iskola szerepének befejeztével is tovább 
folyik. Az életbe kikerülő fiatal polgárra kettős feladat vár: szellemi ener
giáinak lehető teljes kifejlesztése s a társadalmi rendbe való beilleszkedés. 
Ezen a ponton kezdődik az önnevelés, melynek az egész életen keresztül kell 
tartani s melynek eszközei: foglalkozásunk szeretete, kutatása annak, ami 
abban művészi; általános műveltségünk gyarapítása kevés, de jó könyv olva
sásával s a közügyekben, a szociális életben való részvétel. A folytonos 
önképzés eredménye az egyén állandó emelkedése, amely hatalmassá, naggyá 
teszi a nemzetet.

Michelet-t át- meg áthatja nemzete felvirágoztatásának, a nép felemelé
sének gondolata. Könyveket akar írni a nép számára s nagy nemzeti ünnep
ségek rendezésével fejleszteni ki benne az együvétartozás gondolatát, a haza- 
és emberszeretetet.

Michelet elvei nem jelentenek forradalmat a pedagógiai elméletek törté
netében. Elmélete betetőzése annak a pedagógiai iránynak, mely Rabelais-n, 
Rousseau-n keresztül Pestalozzihoz é6 Fröbelhez vezet s melynek lényege az 
öntevékenység, a szabadság. Pedagógiáját a maga egészében Rousseau inspi-
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rálta, akinek müvei úgy hatottak rá, „mint a semmiből teremtett új világ“, 
de magáévá tette Pestalozzi s különösen Fröbel eszméit, akinek elveit ő tette 
népszerűvé Franciaországban. Azonban Michelet korántsem puszta inter- 
pretálója elődeinek. Az ő elveikből indul ki, de tovább megy egy lépéssel és 
teremtő szelleme egész sereg új eszmét ad, egész sereg új problémát vet fel, 
amelyek úgyszólván teljesen magukban foglalják a modem pedagógia főbb 
eszméit. Felismerve az emberi természet egységét, a test és a szellem fejlődé
sének kölcsönös összefüggését, Michelet rámutat az orvos és a nevelő közti 
kapcsolat szükségességére, a szabad levegő, a napfény, a sok mozgás fontos
ságára. Felismeri a gyermeknek a nevelőre való nagy hatását; W. James- 
zel együtt a cselekvésben látja a nevelés célját és eszközét s Montessori 
Máriával szinte szóról-ezóra egyezően értelmezi a gyermek szabadságát, a 
nevelő megfigyelő szerepét.

Kétségtelen, hogy e pedagógusok csupán közös kiindulópontból, Rous
seau elméletéből kiindulva jutottak vele közös eredményekre, s nem ismerték 
Michelet-t. Mignot érdeme, hogy ráfordította a figyelmet erre az eddig nem 
eléggé méltatott pedagógusra, aki az igazi nevelő eszménye s aki számára a 
tanítás szent: „Enseignement, c’est sacerdoce“. м. Buday Júlia.

Engen Löffler: Das öffentliche Bildungswesen in Deutschland. Berlin, Mitt
ler, 1931, 144 1.

A német birodalom oktatásügye, mint ismeretes, nem egyöntetű, hanem 
az egyes országok szerint többé-kevésbbé differenciálódik. Ez a partikulariz- 
mus, amely az országoknak bizonyos kulturális önkormányzatából évszáza
dokon keresztül kialakult és amelyet a birodalom állandóan csökkenteni igyek
szik, a külföldi szakembereknek megnehezíti az egységes áttekintést. Az egyes 
államok iskolaügyéről megbízható monográfiák állanak ugyan rendelkezésre, 
de annál kevésbbé az egészet összefoglaló, összehasonlító áttekintésekről. 
Ezen a hiányon segít ez a munka, amelynek szerzője miniszteri tanácsos 
a württemhergi kultuszminisztériumban és a berlini „Zentralinstitut“ számára 
évek óta szerkeszti a német iskolaügyről szóló jelentéseket, tehát már állá
sánál és eddigi működésénél fogva is szaktekintélyszámba megy. Löffler a 
hatalmas anyag feldolgozásában nem a könnyebb analitikus, országok eze
rint való eljárást követi, hanem a fáradságosabb szintétikus módot: iskola
nemek szerint csoportosítva, öt főfejezetben ismerteti a legújabb állapotot a 
különböző német államokban : népiskolák, felső nép- és polgári iskolák (mitt
leres Schulwesen), középiskolák, hivatásbeli és szakiskolák, főiskolák és isko- 
lánkívüli népművelés. Mindegyik fejezet élén először az illető iskolanem lénye
gével, rendeltetésével, általános szervezetével ismertet meg, majd országonként 
külön-külön tárgyalja az állapotokat, hivatkozással az idevonatkozó törvé
nyekre, rendeletekre, szabályzatokra stb. Alapos és megbízható felvilágosítást 
nyerünk a legújabb reform alapján szervezett sajátos elnevezésű különleges 
iskolatípusokról: Oberschule (2., 53. 1.), Aufbauschule (2., 57. 1.), Frauenober
schule (75.), Berufsschule (2., 87. 1.), Bekenntnisschule (33.), Simultanschule
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(33.), úgyszintén a középiskolák felsőbb osztályaiban tehetség, tantárgyak és 
választás szerint meghonosított difforenciálódásról Bewegungsfreiheit (77.), a 
tehetségesek (21.) és a nemzeti kisebbségek iskoláiról (38.). Felette tanulságos 
a felnőttek oktatásáról szóló rész is (126—134.). A munka bevezetésében 
áttekintést nyerünk az egész német iskolaügyre vonatkozó újabb intézmé
nyekről és intézkedésekről: az 1919-i birodalmi alkotmánynak és az 1920-i biro
dalmi iskolaértekezletnek az iskolaügy szervezetére, fel- és kiépítésére vonat
kozó irányelveiről, amelyeknek megvalósítását fiú- és leányiskolákban egy-egy 
elmés vázlatrajz szemlélteti (4—5.). Az egyik függelék országonként sorolja 
fel az oktatásügy felügyeletére és igazgatására hivatott hatóságokat és tago
zódásukat. I tt vagy 17-féle elnevezéssel találkozhatunk: Poroszországban: 
Ministerium für Wissenschaft, Kunst und' Volksbildung; Bajorországban: 
Staatsministerium für Unterricht uni Kultus; Szászországban: Ministerium 
für Volksbildung; Württembergben: Kultusministerium stb., ami már külsőleg 
is utal a fent említett partikularizmusra. Egy másik függelék (141—44.) a 
gazdag és legújabb szakirodalmat öleli fel a szöveghez alkalmazott fel
osztásban.

Az eddigiek alapján a derék munka külön ajánlásra nem szorul. Csak 
azt sajnáljuk, hogy a szerző nem ad tárgymutatót és óraterveket, ami 
könyvének használhatóságát és értékét még fokozta volna. K. F.

Pädagogische Antithesen. Vorträge von S. Hehn, L. Hopp, M. Honecker,
G. Kerschensteiner, Th. Litt, P. Petersen. Karlsruhe, 1927. 102 lap.
(A Mainzer Abhandlungen zur Philosophie und Pädagogik 2. füzete.)

E füzetben a mai német neveléstudomány kiválóbb képviselői szólnak 
hozzánk és az összbenyomás, melyet ez előadásokból nyerünk, az, hogy vala
mint a pszichológia, úgy a pedagógia terén is még mindig nagy ellentétek 
vannak e tudomány módszere, más tudományoktól való elhatárolása és mód
szerének alapvetése tekintetében.

A legelső előadás (Klassische oder romantische Gestaltung der Päd
agogik), S. Behn tollából, sok szóval keveset mond és témáját nem meríti 
ki. A mai modern iskolákban „romanticizmusokat“ lát és velők szemben 
védi a régi vagy klasszikus iskolákat és pedagógiát. Hiába vádolják ezt az 
iskolát, hogy a meg nem értett szavak iskolája volt, mert a gyermek szereti 
a meg nem értett, rejtélyes szavakat. A régi iskola nem adott csak adat
halmazt, mert bizony van tanítási anyag, melyet csak közölni lehet, de nem 
feltalálni. Az iskolában tanulni kell és ezért figyelem nékül nem lehet bol
dogulni. Azt mondták, hogy a pedagógiát Kantra kell felépíteni, holott Kant 
hanyatlóban van és vele szemben emelkedik Aquinói Tamás csillagzata. No6, 
amaz romantikus (?), ez pedig klasszikus ideál. A mai Európának legna
gyobb baja a hamis romanticizmus, mely térdet hajt a csak látszólag teremtő 
miszticizmus előtt és az emberi észt háttérbe szorítja.

A második előadásban Bopp (Jugend als Erziehungsobjekt und Erzie-
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hungsideal) rámutat a mai ifjúsági mozgalom túlzásaira, mely azt kívánja, 
hogy az ifjúság ezentúl ne a nevelés tárgya, hanem annak alanya legyen. 
A keresztyén nevelés történetében a feszültségi viszonyt az ifjúság mint 
nevelési ideál és mint nevelési tárgy között úgy oldották meg, hogy különb
séget tettek az ifjúság mint ideál és a valóságos ifjúság közt, és tanító meg 
tanuló találkoztak egy hatalmas harmadik: az ideális értékek birodalmának 
tiszteletében. Ez az elv ma is érvényes.

A harmadik előadás címe: Induktive oder intuitíve Psychologie als 
Grundlegung der Pädagogik. Bámutat a mai pszichológia forrongására és 
arra az eredményre jut, hogy tulajdonképen nem kétféle pszichológiáról van 
szó, hanem a pszichikumnak két oldaláról, melynek egyike a tudatforma, 
melyben fellép, a másik pedig a vele egybekapcsolt értelem (jelentés). Az egyi
ket inkább az induktív, a másikat az intuitív pszichológia tolja előtérbe, a 
pedagógia azonban mind a kettőre rászorul, az induktív pszichológiára, mely 
általános ismereteket nyújt és az intuitív pszichológiára, mely útmutatást 
ad arra, hogyan lehet beleérzés útján megragadni azt, ami sajátos egy kon
krét személyiségben.

G. Kerschensteiner Autorität und Freiheit im Bildungsverfahren című 
előadásaiban helyes értelmét igyekszik adni a tekintély és szabadság sza
vaknak. Ez utóbbi nem más szerinte, mint függetlenség érzéki lényünktől, 
tehát amaz erőktől, melyek megakadályoznak abban, hogy szellemi mivol
tunkhoz eljussunk. - A tekintély jellemző vonásai az érvény és alárendelés. 
Ez utóbbi lehet belső és külső. Eszerint vannak a külső engedelmesség vagy 
hagyomány tekintélyei (pl. alkotmány, iskola, polgári-katonai szervezet) és 
belső tekintélyek: kiváló személyiségek, másodsorban pedig szellemi javak, 
mint tudományok, műalkotások, vallásrendszerek. Alkalmazva ez elveket a 
pedagógiára, kitűnik, hogy mind a tanítás, mind a nevelés terén mindkettőnek, 
a tekintélynek és a szabadságnak egyaránt érvényesülnie kell. Litt az iskola 
jogáról és határairól beszélt, de előadásainak csak vázlatát közli a füzet.

Az utolsó cikk Peter Petersen tollából a „nevelés és vezetés“ problé
máját teszi szóvá. Saját neveléstudományi rendszerének (melynek a pedagógia 
csak egyik része) vázlatos és dogmatikus ismertetése után kifejti, helyenként 
nagyon is szubtilis módon, a pedagógusnak mint „vezetőnek“ fogalmát. 
A legjobb vezetés az, melyben a nevelőnek megvan az a képessége, hogy ifjú 
embereket rávezessen arra, hogy önmaguknak adjanak törvényeket és magu
kat alárendeljék a legjobb törvényeknek.

Ez előadásoknak körülbelül 1200 hallgatójuk volt. Nem hiszem, hogy 
mind elégedetten távozott volna a színhelyről. Végtelenül kevés pozitívu
mot kaptak, határozott útbaigazítás, biztos vezéreszmék helyett inkább csak 
a mái neveléstudomány forrongását, a mereven szembenálló tipikus rend
szereket kellett megismemiök. Az olvasó is hasonló benyomással teszi le a 
könyvet. Nem egy értékes eszme vetődik fel az előadások során, mégis kelle
metlenül hat, hogy oly kevés a megegyező nézet a legkiválóbb tudósok között 
és mintha a pedagógia újra válóútra jutott volna. Szelényi Ödön.
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Towards a new education. Edited by William Iloyd. London—New-York.
Alfred A. Knopf. 1930.

Ez az 500 lapra terjedő összefoglaló mű mesteri beszámoló az Üj Neve
lés Világligájának 1929-ben tartott kongresszusáról. A könyv fejezetei a követ
kezők: 1. A civilizáció változása és a nevelés. Úttörő iskolák és az alkotó 
új nevelés. 2. Az élő tanító. Módszerek, tanmenet, vizsgák, tesztek. 3. A neve
lés társadalmi háttere. Az otthon, a társadalom újjáalakítása, nemzetközi 
megértés. 4. Az új lélektan. A gyermek és az egyéni lélektan. Szintézis. Filo
zófiai háttér.

A nagy gonddal és alapos bevezetések által szellemben is ügyesen össze
fogott sokrétű munka bőven foglalkozik magyar vonatkozásban Kenyeres 
Elemér beszámolójával a magyar vizsgakérdésről, amely nemzetközi szempontból 
soktanulságosat tartalmaz, másrészt a Családi Iskolát az úttörő iskolák közé 
sorolva, kiemeli jellegzetes vonásait (34—36. 1.).

A könyv a haladó pedagógia mai állásáról legmesszebbmenőleg tájékoz
tat. Elmondhatjuk róla, hogy a pedagógiai szakkönyvtár a maga nemében 
páratlan standard-művel gyarapodott. Nemesné M. Márta.

Elliot D. Smith: Psychologie für Vorgesetzte. 1930, 275 1.
Ez az érdekes, sőt némikép izgató című munka német fordításban Ame

rikából került az óvilágba, ami már eleve sejteni engedi jellegét. S valóban 
az amerikai szerző gyakorlati, szinte egyoldalúan ipari beállításban és vonat
kozásaiban tárgyalja a kérdést: a munkavezető és munkás viszonylatában, 
nem pedig a mi európai elképzelésünk szerint: hogy a főnököknek, elöljárók
nak milyen lélektani ismeretekre és eljárásokra van szükségük alárendelt
jeikkel, illetőleg munkatársaikkal szemben. Am azért e könyv elolvasása így 
is tanulságos két szempontból: bepillantást enged az ú. n. efficiency felfoko
zására amott irányuló törekvésekre, közvetve pedig a szellemi munkálkodás 
mélyítésére, eredményesebbé tételére is enged egynéhány következtetést. Szer
zőnk eredetileg gyári munkás volt, majd a bírói pályán működött, ma pedig 
egy gyár osztályvezetője és a Harward-College magántanára (igazi amerikai 
karrier). Ebből a színdús gyakorlatból nőtt ki könyve, amelynek bevallott 
célja: a vezetésre hivatottakat a vezetésre alkalmassá tenni, hogy a reájuk 
bízott emberek tudásuk és munkateljesítményük legjavát adják, s hogy e fon
tos cél érdekében az egyénben és társadalomban a belső gátlások és viszá
lyok kiküszöböltessenek. A könyv a következő két fejezetre oszlik: miért olya
nok az emberek, mint aminők, szokások és kezelésük, szokás és gondolkodás, 
a személyiség erői, önmagunk ellenőrzésének problémája, a csoport hatása 
az iparban, a konfliktusok kiküszöbölése (integrálása); függelék: a gyakor
lati pszichológia tanulmányozására szolgáló útmutatások, amelyben szerzőnk 
kifejti, hogy a pszichológiai elmélet (könyv) hogyan alkalmazható sikerrel 
a gyakorlatban. Pedagógiai szempontból a 2. fejezet: szokások és kezelésük 
(17—46. 1.) leginkább figyelemre méltó. Itt a „gyakorlat teszi a mestert“ 
közhely előrebocsátása után a szokások megjavítására a következő tízparan-
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csolatot olvassuk: 1. Ne szónokolj, hanem taníts példával. 2. Fogj hozzá len
dülettel. 3. Gondoskodjál róla, hogy az új szokás minél előbb gyökeret ver
jen. 4. Készülj elő a várható kísértésekre. 5. Erősítsd az új szokást azzal, 
hogy térfoglalását megkönnyítőd, a visszaesést pedig megnehezíted. 6. Eleinte 
ne akarj túlsókat. 7. Ne tűrj kivételeket. 8. Javíts ki minden hibát. 9. Légy 
elkészülve hosszú és nehéz munkára. 10. A szokások kezelésénél is jóval hatá
sosabb segítőeszköz az értelmes vezetés, mint az erőszak. Mindezek a taná
csok a következő, az amerikai mentalitást jellemző célban összpontosulnak: 
„A szokások nevelésének problémája minden vonatkozásban egyúttal problé
mája a helyes és sikeres életnek.“ A 273—5. 1. felsorolt irodalom tanulságosan 
szemlélteti azt a jelenséget, hogy korunk pszichológiai hulláma ma már el
öntötte az ipar és kereskedelem, a közgazdaság és technika, sőt a közigazgatás 
területeit is. kf.

Új m agyar k ön yvek  és füzetek.
Tehetségproblémák. A Magyar Gyermektanulmányi és Gyakorlati Lélektani 

Társaság Pszichológiai Szemináriumában előadták: Dr. Balassa László, Dr. Her
mann Imre, Dr. Imre Sándor, Kernstok Károly, Kosztolányi Dezső, Dr. Lé- 
nárt Edit, Dr. Máday István, Nagy László, Nemesné M. Márta, Rajniss 
Ferenc, H. Dr. Révész Margit, Dr. Szondi Lipót, Varró Margit. Bp. 1930. 
Merkantil-nyomda. (N. 8-r., 184 1.)

Természettudományi ismeretek. I. kötet. A m. kir. vallás- és közokta- 
tatásügyi minisztérium megbízásából írták Dr. Ballenegger Róbert, Dr. Hoff
mann Ernő, Dr. Kéz Andor, Dr. Loczka Alajos, Dr. Péch Aladár, Dr. Róna 
Zsigmond, Dr. Tass Antal. (A Magyar Népművelés Könyvei.) Kiadja Békés 
vármegye közönsége. Bp. 1930. Kir. Magy. Egyetemi Nyomda. (N. 8-r.. 
X II +  240 1.)

Utasítások a leánygimnázium, leánylíceum és leánykollégium tantervé
hez. Kiadta a m. kir. vallás- és közoktatásügyi miniszter 540—05—172/1930. 
sz. rendeletével. Bp. 1930. Kir. Magy. Egyetemi Nyomda. (4-r., 392 1.)

Útmutatás a középiskolai biológiai, földrajzi, ásványtani, kémiai, fizikai 
és rajztanítási eszközök beszerzéséhez. A m. kir. vallás- és közoktatásügyi 
miniszter megbízásából szerkesztette az Orsz. Közoktatási Tanács. Bp. 1930. 
Kir. Magy. Egyetemi Nyomda. (N. 8-r., 138 1. és egy tervrajz.)

Barcsai József: Az olvasás és olvasmánytárgyalás tanítása. (Nép
iskolai Módszertani Közlemények II.) Baja, 1930. Üj Élet rt. könvvny. 
(N. 8-r., 16 1.)

Barcsai József: A fogalmazástanítás a népiskolában. (Népiskolai Mód
szertani Közlemények III.) Baja, 1930. Üj Élet rt. könyvny. (N. 8-r., 12 1.)

Barcsai József: A helyesírás és a nyelvi magyarázatok tanítása. (Nép
iskolai Módszertani Közlemények V.) Baja, 1930. Űj Élet rt. könyvny. 
(N. 8-r., 19 1.)
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Barcsai Károly : A természetrajz, gazdaságtan és háztartástan tanítása. 
Az egészségtan tanítása. (Népiskolai Módszertani Közlemények X.) Győr. 
1930. V. Szabó és Uzsaly ny. (N. 8-r., 24 1.)

Fekete János: Népiskolai módszertan. Vezérfonal működő tanítók szá
mára, segédkönyv a tanítóképző-intézetek IV—V. osztályában. 2. kiad. Pécs, 
1930. Dunántúl Könyvkiadó és Nyomda rt. (N. 8-r., 174 1.) — Bolti 
ára 6 pengő.

Fekete József: A magyar népművelés körvonalai. Bp. 1930. Hollóssy 
János könyvny. (N. 8-r., 176 1.) — Bolti ára 4 pengő 50 fillér, tanítóknak, 
tanároknak a szerzőtől rendelve 3 pengő 50 fillér. (II, Hattyú-utca 7. IV. 1.)

Kiss József: Montessori Mária nevelési rendszere. (Különlenyomat 
a budapesti VII. kér. áll. tanítónőképző-intézet 1929—30. tanévi értesítőjé
ből.) Bp. 1930. (N. 8-r., 104 1.)

Klug Péter és Simon József: A magyarországi gyógypedagógiai inté
zetek működése az 1929—30. tanítási évben. Az intézetek igazgatóinak 
jelentései alapján összeállították —. Bp. 1930. (4-r., 76 1.)

Torday Lajos: A középiskolai tanár feladata és munkája. Bp. 1931. 
Bethlen G. írod. és Nyomdai rt. ny. (N. 8-r., 20 1.)

Polgári iskolai kis enciklopédia. Szerkesztette Molnár János. Bp. 1930. 
Athenaeum ny. (N. 8-r., 156 1.)

V E G Y E S .
Az iskolai munka szabadabb formái. Nils Hänninger a Skola och Sam- 

halle c. svéd pedagógiai folyóiratban e kérdésről szóló fejtegetéseit a nevelés, 
szorosabban az iskolai nevelés célmeghatározásából vezeti le, az iskolai nevelés 
céljául a társadalomra nézve hasznos polgárrá való nevelést tűzvén ki. Meg
állapítja, hogy ez a cél az iskolára feladatokat ró, mégpedig elsősorban a 
tananyag megválasztása szempontjából. A tananyag megállapításában eddig 
elsősorban a hagyomány szempontjai érvényesültek. Semmit som mertek ki
hagyni a régiből, újat viszont kénytelenek voltak betoldani, e ennek következ
tében a tananyag korallszerűen nőtt. A korlátozás számára valamilyen elvi 
mértéket szabni nem tudtak. A cikk írója úgy találja, hogy a fenti célból 
önként adódik a mérték. Az ismeretnyújtás azonban csak egy része annak a 
feladatnak, mely az iskolára hárul. Fontosabb az, hogy a gyermek megtanul
jon cselekedni. Nem azt kérdik az életben: mit tanultál, hanem mire vagy 
képes. Tehát neveljen az iskola tevékenységre s létesítsen oly erényeket a gyer
mekben, mint a kitartás, felelősség, szorgalom, önállóság, és neveljen arra, 
hogy a maga lábán megálljon, viszont azonban másokkal együtt dolgozni is 
képes legyen. Gondoskodjék a gyermeknek testi neveléséről. Svédországban 
szokásos, hogy szép időben az iskola egész délelőttre kirándul; ezt szokták 
szabadlevegőzésnek nevezni. Újabban ezt sokat támadják. A cikk írója meg-
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jegyzi, hogy az ilyen .szabadlevegőzés nemcsak az egészség, hanem a jellem
nevelés szempontjából is igen kívánatos. Végül kifejti, hogy a modern iskolának 
a réginél nagyobb mértékű esztétikai nevelésről is gondoskodnia kell.

A cél kifejtése után rátér annak a vizsgálatára, vájjon a mai iskola meg
felel-e ezen követelményeknek. A felelet a fentiekből következőleg csak tagadó 
lehet, bár újabban a pedagógia terén olyan jelenségek mutatkoznak, melyek 
azt bizonyítják, hogy az iskola nagyon is fejlődőképes intézmény. Idézi Helén 
Parkhurst könyvét a Dalton-rendszerről. Régen úgy volt, hogy a gyermeket 
iskolába kényszerítettók, hogy o tt azt tanulja, amit a felnőttek előírtak szá
mára. A gyermek természetes ellenségének tekintette a tanítót, mert csak az 
történhetett, amit a tanító akart. Ma úgy alakult a helyzet, hogy a gyermek 
is előállhat a maga indítványaival, ő is vethet föl kérdést, s ha ez valóban 
megtörténik, akkor az a tanulásnak javára válik. Két dolog van azonban, ami 
ennek útjában áll: egyik az órarendszer, másik az osztály rendszer. Botor illú
zió azt képzelni, hogy a gyermek érdeklődése beállítható ilyenformán: 8—9 
történet, 9—10 számtan stb. Az, hogy a gyermek ellenszenvet árul el az iskolá
val szemben, hogy fegyelmezetlen és lusta, csak azt bizonyítja, hogy az iskola- 
rendszer nem felel meg természetének. Létesítsünk tehát olyan iskolát, mely 
megfelel a gyermek lelki adottságának.

Nem lehet tagadni, hogy az iskola egy bizonyos ismerettel akarja ellátni 
növendékeit. De vájjon az ismeretek nyújtása oly módon történik-e, mely a 
munka ökonómiája szempontjából indokolt?

Nem tagadható, hogy az iskolában meggyökeresedett sok olyan dolog 
és munkamódszer, mely egészen természetellenes. Vegyük csak azt, hogy az 
iskolában a munkaidő legnagyobb része oly munkák ellenőrzésével telik el, 
melyet a növendékek a munka tulajdonképem színhelyétől távol és más idő
ben végeztek. Bizonyára ennek a tévedésnek megjavítását célozzák azok az 
iskolák, ahol a házi feladatot teljesen megszüntették. A cikk írója a házi fel
adatok kevesbítésével is beérné.

A másik a leckekikérdezés módszere. Sokszor úgy tűnik fel, mintha az 
iskola ezt tartaná legfontosabb feladatának. Természetesen nem lehet teljesen 
kiküszöbölni az iskolából a kikérdezést, de semmi esetre se történjék ez óráról- 
órára, hanem csak nagyobb egységek után és ne részletes folmondás, hanem 
számonkérés formájában. Főleg különbséget kell tenni a kérdezés módszerében 
osztályok szerint. Egészen feltűnő, hogy módszeres szempontból a legutóbbi 
időkig mily kevés különbséget tettek az osztályok között.

A másik nagy ütközőpont az osztályrendszer. Ez feltételezi — elméleti
leg legalább is —, hogy az osztály homogén tömeg. Hogy ez milyen téves 
álláspont, azt az újabban különösképen angolszász országokban végzett intel
ligencia- és tehetségmérések bizonyították be.

A pedagógia mai törekvése arra irányul, hogy olyan osztálytanítás legyen, 
mely figyelembe veszi a növendéknek egyéni képességeit. E kérdéshez kapcsoló
dik a szabad osztálybalépés problémája.

Ez ellen azt szokták felhozni, hogy megbontja a szociális közösséget.
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A „pluton“-rendszer ezt úgy oldja meg, hogy vannak speciális termek és osztály
termek. A legnépszerűbb speciális terem az ú. n. auditórium. Ebben történik a 
növendékek szociális kiképzése. Minden növendék napi félórát tölt itt, e egy- 
időben körülbelül 60—70 növendék van jelen. E rendszer főérdeme, hogy az egy
mástól elszigetelt tárgyak itt a vitatkozások folyamán kapcsolatba kerülnek.

Az új pedagógiai törekvésekből egy párat megvalósít a svéd közoktatás- 
ügyi törvény is, nevezetesen meghagyja, hogy az ismeretszerzés ne csak köz
lés, hanem a növendék önmunkálkodása által történjék. Elrendeli, hogy a gim
názium két felső osztályában a növendékek önálló munkát végezzenek. Ezzel 
kapcsolatban van a könyvtárak állandó használata. A tananyagnak egy részét 
feladatok alakjában kell elvégezni, vagy csoportonkmt, vágj' egyénenkint. Mel
lőzni kell a tárgyat feldaraboló kikérdező módszert.

A cikk írója kifejti, hogy a svéd iskolában megvan a megújulásra való 
törekvés, éppen azért fölösleges volna bármely idegen iskola szolgai után
zása. Ambrus Ilona.

A III. Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója. A III. Egyetemes 
Tanügyi Kongresszus Végrehajtó Bizottsága október 3-án tartott ülésén el
határozta, hogy a Naplót, melynek II. kötete szintén 30 ív terjedelemben 
jelent meg, mivel az ígért segélyek elmaradtak, tagoknak 5, nem-tagoknak 8, 
iskoláknak és könyvtáraknak pedig 20 pengőért küldi meg. A Végrehajtó 
Bizottság kéri az igazgatókat, hogy a Naplót iskolájuk könyvtára részére 
szerezzék be és hívják fel a kartársak figyelmét is a műnek megszerzésére. 
A Végrehajtó Bizottság pénztárosa Tóth Árpád (Bp. IV., Magyar-u. 38.).

A Magyar Szülők Szövetsége. A Magyar Szülők Szövetsége 1923-ban 
alakult meg, mint a Magyar Gyermektanulmányi és Gyakorlati Lélektani 
Társaság szakosztálya. Hivatása az volt, hogy az 1917 óta fennálló Anyák 
Iskolája, majd később a Szülők Iskolája című tanfolyamot fenntartsa. Ezen
kívül a VI. kerületben egy Szülők Köre című ismeretterjesztő és szociális 
munkát végző fiókkört alakított. 1929 őszén új, hatalmas, az egész országra 
kiterjedő tevékenységű szövetség alapítását határozták el, mely 1930 június 
11-én tartotta meg alakuló ülését azzal a céllal, hogy a szülőknek 1. nevelési 
kérdésekben, 2. a testi-lelki egészség kérdéseiben és 3. gazdasági kérdések
ben tanácsot és támogatást nyújtson. Még a nyár folyamán megalakult a 
Szövetség nevelési és orvosi szakosztálya, valamint a leányszakosztály, mely
nek célja a leendő családanyáknak anyai és háziasszonyi hivatásukra való elő
készítése. A leányszakosztály Leányok Iskolája című tanfolyamot rendez, me
lyen egészségügyi, gyermekápolási, nevelési és háztartási előadásokat tartanak.

A Szövetségnek legközelebbi tervei a következők: 1931 február—május 
hónapban rendezi a Szülők Iskolája II. félévi tanfolyamát, melynek összefog
laló címe lesz: Az iskola és az élet.

A Szülők Iskolájának mintájára a fővárosnak mindegyik kerületében 
szándékozik tanfolyamokat tartani, hogy gyakorlati útmutatásai csakugyan 
eljussanak a szegényebb és műveletlenebb szülőkhöz is, akik ezekre leginkább
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reászorulnak. Szintúgy meg akarja alakítani a VI. kerületinek mintájára a 
többi kerületben is a Szülők Körét, amelyben egyénileg foglalkozhat minden 
egyes gyermek testi lelki bajaival, és tanáccsal, támogatással gyámolíthatja 
a mai nehéz viszonyok között erre rászoruló szülőket. Végre előkészíti az 
Ifjúsági Tanácsadás intézményét, mely már több nyugati államban fennáll 
s melynek célja az, hogy a fiatal embereknek minden lelki bajukban tanácsot 
adjon s ezúton előzze meg az elzüllést, az öngyilkosságot és egyéb szeren
csétlenséget. Egyesíteni akarja mindazokat, akik a gyermekért eddig elszige
telve s néha egymás ellen dolgoztak: a szülőt, a pedagógust, az orvost, az 
egyházat, a gyermekvédelmi intézméhyeket, a gyermekbíróságot stb. össze
kötő hidat akar építeni a szülők és a gyermekekkel foglalkozó intézmé
nyek közé.

A Szövetségnek elnöke Keglevich Gyula gróf, országgyűlési képviselő, 
ügyvezető elnöke Máday István dr., egyetemi magántanár, titkára Kulcsár 
István dr. orvos. Hivatalos helyisége: Budapest VI., Dalszínház-utca 1. I. 6.

Nemzeti Gyermekhét. A Nemzeti Gyermekhét célja a magyar társa
dalom figyelmét ráterelni ama kötelességére, amellyel a magyar gyermek
nek tartozik és a hatóságok támogatásával öszefogni azokat a társadalmi 
erőket, amelyek a gyermeknevelés, gyermekvédelem és gyermekegészségügy ápo
lására hivatottak. A Nemzeti Gyermekhét megszervezésére alakuló bizottság 
ebből a célból évenként egy héten át tartó előadássorozatot, kiállítást stb. 
rendez s ezáltal igyekszik a főváros (ország) lakosságának minden társa
dalmi rétegét tájékoztatni a nevelésügyi, gyermekvédelmi és gyermekegész
ségügyi intézményekről s ezek működéséről. Igyekszik a hatóságok, feleke
zetek, társadalmi egyesületek, testületek, ipari és kereskedelmi körök, ember
barátok stb. áldozatkészségét a magyar gyermek nevelése, élet- és egészség- 
védelme felé terelni és valamennyi hivatott tényező, valamint a család ós az 
iskola között a harmonikus együttműködést biztosítani.

A Nemzeti Gyermekhétnek tagja lehet minden világi és egyházi hatóság, 
intézmény, tudományos testület, bármely egyesület, ipari vagy kereskedelmi 
vállalat, szülő, pedagógus, orvos stb., ha írásban vagy élőszóval a mozgalomhoz 
való csatlakozását bejelentette, vagy ha a mozgalom irányító szerveinek felkéré
sét tudomásul vette. A Nemzeti Gyermekhét tagjaira semmiféle anyagi köte
lezettség (részvételi díj, vagyoni felelősség stb.) nem háramlik.

Az 1931. évben rendezendő Nemzeti Gyermekhét előkészítésére alakult 
bizottság 1930 november 7-én tartott ülésében egy ideiglenes szabályzatot 
fogadott el azzal, hogy ezt végleges elfogadásra a Nemzeti Gyermekhét nagy
bizottsága elé terjeszti. A bizottságnak elnöke Gaár Vilmos dr., jegyzője 
Liptai János.
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MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG.
A Magyar Paedagogiai Társaság a nagy olasz növelő, Montessori Mária 

budapesti látogatása alkalmával 1930 december 20-án szokatlanul népes nyil
vános felolvasó ülést tarto tt a következő tárgysorozattal:

1. Komis Gyula elnök az alábbi, francia nyelven elmondott beszéddel 
üdvözölte az előadót:

Tisztelt Társaság!
Örömünnepe van m a Társaságunknak, hogy a világnak 

egyik legnagyobb hatású  nevelőjét, T ársaságunk tiszteletbeli tag 
já t körünikben személyesen üdvözölhetjük.

Nagy öröm és kitüntetés számunkra, hogy személyesen hall- 
hatjuk ma szerzőjét annak a nevelési rendszernek, melyben oly 
csodálatos összhangban egyesülnek az igazi tudományos szellem 
és a mély női intuició, a nevelésnek m ind testi és lelki, mind 
pedig erkölcsi követelményei, a gyermek szabad egyéni fejlődésé
nek, másrészt a társas élet haladásának szempontjai, a  nevelői 
gondolatok természetes egyszerűsége, másfelől kifejezésük szem- 
léleteesége s plaszticitása, a szolid elvi tudom ányos alapvetés és 
a nagysikerű gyakorla ti hatékonyság. E zért találunk rá  a Casa 
del ВатЫтте kerek e világon m indenütt: a civilizált országok
ban éppen úgy, m int Jáván  vagy a Fülöp-szigeteken vagy a 
Tűzföldön, ahol ez a nevelési módszer éppen a  civilizációba való 
bevezetés legjobb eszköze. Pestalozzi és Fröbel gyermekszeretete 
és szent entuziazmusa, de egyben apostoli szelleme és energiája 
él e rendszer szerzőjében. Nemcsak gondolatainak immanens 
ereje, hanem fáradságot nem ismerő apostoli buzgósága is közre
működik abban, hogy ma már a M ontessori-rendszer nemcsak 
hazájáé, a dicsőséges Itáliáé, hanem az egész emberiség nem
zetközi szellemi kincse. M indenütt a v ilágon Montessori nyom
dokain iparkodnak nevelni az új felserdülő nemzedékeket szabad
ságra, önállóságra, cselekvő szellemre, m unkás társas életre, a 
fizikai és szellemi m unka örömére.

A mi országunkban is, ahol a világháború és az ezt követő 
anyagi és szellemi válság eddig még nem engedte meg ennek a 
rendszernek teljes gyakorlati kibontakozását, nagy számmal van
nak a  Montessori-eszméknek buzgó te rjesz tő i Most nagynevű 
vendégünk személyes megjelenésének varázsa csak növelni fogja 
hazánkban is gondolatainak szuggesztív erejét.

2. Montessori Mária ugyancsak francia nyelven viszonozta az üdvözlést, 
megköszönvén a meleg fogadtatást, valamint azt, hogy a Társaság megvá
lasztotta tiszteleti tagjává. Ezután nagy érdeklődés közben olaszul tartotta 
meg A gyermek társadalmi helyzete (La questione sociale del bambino) című 
előadását, melyet a nagyszámú hallgatóság szűnni nem akaró tapssal 
fogadott.
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3. Kiss József tanítónőképző-intézeti tanár magyarul is tolmácsolta az 
előadó fejtegetéseit, melyeknek rövid foglalatja itt következik (részletesebben 
lásd a Kisdednevelés januári füzetében):

A gyermek és a  felnőtt között társadalm i harc folyik. E  h arc 
nak végső elemzésben lélektani oka van: a gyermek és a felnőtt 
lelkének különbözősége. A gyermek ugyanis még csak fejlődésben 
lévő, a felnőtt pedig m ár kifejlődött lélek, ennélfogva a gyermek 
nem tud beleilleszkedni a felnőtteknek a m aguk számára és kényel
mére megalkotott környezetébe. Ebből érthető, hogy a felnőtt 
úgy tekinti a gyermeket, m int a család jól berendezett életének 
állandó m egzavaróját. A  felnőtt tehát a r ra  törekszik, hogy m eg
javítsa a gyermeket, azaz kényszerítse arra, hogy alkalm azkod
jék a neki nem való környezethez. Az engedelmességre való szok
tatás azonban nem megy símán, mivel a gyermeket ellenszegü
lésre készteti testi-lelki szükségleteinek kielégítése. Az iskolában 
tovább folyik ez a küzdelem, m ert az iskola is a maga szabályai
hoz való alkalmazkodást és engedelmességet kíván a gyermektől. 
Ennek a harcnak, mely a gyermek igazi természetének elnyom á
sával já r, végét kell vetnünk. Le kell mondanunk arról, hogy mi 
felnőttek form áljuk a gyermeket, m ert a gyermek sa já t m agá
nak formálója, s a já t  tevékenységével fejleszti testét-lelkét. A gyer
meknek önm agát kell nevelnie, a felnőtt tehát csak arra  szo rít
kozzék, hogy biztassa, irányítsa, segítse a gyermeket, de tartóz
kodjék minden fölösleges segítségtől. Minél passzívabb a tanító, 
annál tevékenyebb a  gyermek, s a gyermek fejlődésének főfelté
tele sa já t tevékenysége. Ennélfogva oly környezetet kell terem 
teni, amely elősegíti a gyermek fejlődését, azután e környezetben 
szabadságot és ak tiv itást kell a  gyermek számára biztosítani. 
Ebben áll a nevelés m ódjának tökéletesedése.

4. Végül Komis Gyula elnök ismét francia nyelven a következő sza
vakkal mondott köszönetét az előadónak:

Fogadja T ársaságunk leghálásabb köszönetét nagyszerű és 
plasztikus előadásáért. M indig nagy  élmény lesz számunkra, hogy 
a nagy világnevelőnek ajkairól hallhattuk  eszméit, melyeknek 
tanulsága a rra  ind ít bennünket, hogy ezeket a gondolatokat m i
nél szélesebb körben és minél intenzívebben a valóság ta la jáb a  
is átültessük. Éljen Montessori, éljen Itália!

#
1931 január 17-i rendes felolvasó ülésünkön Weszely Ödön elnökölt és 

Kiss József tartott előadást A mai olasz oktatás filozófiai alapjairól, azután 
pedig Michels Fülöp olvasott fel Beszédpedagógia címmel.

Az 1931 február 21-én Komis Gyula elnöklésével tartott felolvasó ülés 
tárgysorozatán két előadás szerepelt: 1. Szenes Adolf: A polgári iskolai taná
rok kiképzése a gyakorlatra. (Székfoglaló.) 2. Nagy L. József (Vác): Adatok 
a fizikai munkatanítás lélektanához.

Királyi M agyar Egyetemi N yom da, Budapest V III , M úzeum »körút 6. — (F . : C zakó E lem ér d r .)
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I. Beköszöntő.
Van szerencsém a megjelenteket tisztelettel üdvözölni. 

N agyrabecsiüt és szeretett elnökünk, K o rn is  Gyula, akadályozva 
lévén a megjelenésében, mint alelnököt, engem  kért meg, hogy 
helyette elnököljek.

Midőn az elnöklést ezen a közgyűlésen az ő megtisztelő 
bizalmából átveszem, az elfogultság és m eghatottság érzése vesz 
erőt ra jtam , m ert a r ra  gondolok, m ily  kiváló férfiak ültek e 
helyen, kikre m indig csak hálával és tisztelettel tekintek, kik 
a  M agyar Paedagogiai Társaságot nem csak m agasra emelték, 
hanem a T ársaságra nézve díszt és fény t jelentettek. Gondolok 
a  T ársaság  a lap ító já ra  és első elnökére, H einrich Gusztávra, 
tiszteletbeli elnökünkre, Finóczy E rnőre  s jelenlegi elnö
künkre, Kornis Gyulára. Az ő elnöki m egnyitó beszédük m in
dig valóságos pedagógiai esemény volt, m elyet a legnagyobb é r
deklődéssel várt m inden esztendőben a m ag y ar pedagógiai világ.

Ilyen kiváló elődök után nem könnyű  feladat hárult reám, 
midőn ebben az illusztris társaságban  szólnom kell, m ert oly 
tá rgya t kellett keresnem, mely m indenkit érdekel, s melyről 
mindenki szívesen elmélkedik.

E zért választottam  mai előadásom tá rg y áu l a legújabb pe
dagógiai áram latok fölött való áttek in tést, m ert hiszen m ind
nyájan kötelességszerűen együtt ak a ru n k  haladn i sietve haladó 
korunkkal s nemcsak tájékozódni m inden újabb pedagógiai 
áram latról, hanem egyú tta l állást fog laln i is vele szemben. Az 
új áram latokat szemlélve szeretnénk egy p illan tást vetni a jö 
vőbe, m ert hiszen m i m indannyian a  jövendőnek vagyunk 
m unkásai.

M erre vezet a jövőnek ú tja i E zt szeretnők meglátni, m ikor 
a jelen újabb pedagógiai áram latait vizsgáljuk.

Az újabb pedagógiai irányokról m ár több ízben szóltak el
nökeink, úgy tiszteletbeli elnökünk, F inóczy Ernő, m int elnö
künk, K ornis Gyula. Fináczy Ernő „Ü jabb pedagógiai törekvé
sek“ címen a m. kir. Pázmány P é te r  Tudom ányegyetem  1928. 
évi m ájus 14-én ta r to tt  nyilvános ülésén, m in t akkori rector, is
mertette s részesítette megfelelő b írá la tb an  az újabb áram la
tokat, elism erve azt, am i bennük helyes; K ornis Gyula pedig több 
ízben úgy e társaságban, valamint m ás körökben is, a pedagó
gia világhelyzetét tá r ta  elénk a m egszállott területek törekvései-

# E ln ö k i m egny itó  beszéd n M agyar P a e d a g o g ia i  T á rsaság  1931 á p r i l is  
18-án t a r to t t  n ag y g y ű lésén .

5
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tői kezdve az európai álpaciflzmuscn á t Amerika v ilághódító  
eszm eáram latainak ismertetésével és éles megvilágításával.

M indam ellett azonban talán  nem  fölösleges, ha  időnk in t 
Újra meg ú jra  m egállunk, hogy kissé körültekintsünk, m ert az 
áram lás szakadatlanul ta rt, és szükséges, hogy a bennünket 
minden oldalról folyton ostromló eszmeáramlatok közötti el
igazodjunk.

H a szemlét ta rtu n k  az ú jabb pedagógiai áram latok fölött, 
lehetetlen meg nem  látnunk, hogy ezek az áram latok szorosan 
összefüggnek a po litikai áram latokkal. E zért üdvözlöm öröm 
mel elnökünknek azt a helyes állásfoglalását, hogy nem áll m eg 
pedagógiai gondolatok filozófiai m agyarázatánál, hanem  m int 
a  te tt embere, a  ku ltú rpo litika  teré re  lép.

A pedagógia és politika a tudom ányok rendszerében iker
testvérek, bár a valóságban g y ak ran  já rtak  külön úton. K ét
ségtelenül fontos, alapvető m unka az eszmék tisztázása, de csak 
ha az elmélet és gyakorlat, a gondolat és te tt együttjár. akkor 
remélhetünk igazi sikert, s ettől v á rh a tju k  hazánk új v iru lásá t.

II . Világválság s nevelés.
V ilágválságban élünk. M indennap érezzük ennek a  szörnyű 

válságnak romboló erejét. Mily nehéz ebben a  válságban m eg
állni! Ez a v ilágválság  kiterjed valóban az egész világra, de k i
terjed az élet m inden területére, az anyag iak ra  és szellem iekre 
egyaránt; p o litik a  és közgazdaság, é let és ku ltú ra  egyaránt érzi 
a válságot.

A világháború  idézte föl. De ta lán  m ár előbb kezdődött. 
Gyökerei ta lán  m ár ott vannak a  v ilágháború előtti forrongó 
eszmékben. T alán  a világháború is m ár eredmény, s ennek kö
vetkezménye a világválság. A n agy  világfolyam atban végered
ményben minden csak következmény, de minden következmény 
új ok is. N incs m egállás; m int az idő, ú gy  halad minden eg y re  
tovább szakadatlanul.

A nagy  válságok m indig a nevelés felé fordítják a  figyel
met.1 íg y  tö rtén t ez a harmincéves háború  idején, m ikor a h á 
ború folytán hon talanná lett Comenius agitációja egész E u ró 
pában érdeklődést tudott kelteni a  nevelés ügye iránt. íg y  tö r
tént ez 1807-ben, midőn Napoleon Németországot m egalázta s 
Fichte B erlinben ta rto tt hatalm as előadásaival fordult a ném et 
nemzethez, m elyek „Reden an die deutsche Nation“ címen jelen
tek meg s m elyek Pestalozzi gondolatait Vitték be a v ilág  köz- 
tudatába. „Csak a  neveléstől rem élhető — ír ja  — a ném et nem 
zet megmentése.“ (209. 1.)

így  tö rtén t nálunk is a válságos időkben. A nemzeti ka
tasztrófát előre lá tó  és megjósoló Széchenyi is a nevelést ta r 

1 Petersen  is  a z t  í r ja :  „D as R eden von  e in e r  solchen neuen K u ltu r -  u n d  
E rz ieh u n g sb ew eg u n g  se i ty p isch  fü r  d ie  S tim m u n g  nach  e in er W e ltk a ta 
strophe, w ie es d e r  W e ltk r ie g  ist“ . (P e te r s e n : D ie neueuropäische E rz ie h u n g s 
bew egung. W eim ar, 192G. 29. 1.)
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tó ttá  a nemzeti fe lv iru lás alapjának. „H a valam i fölemelheti a  
hazát önboldogságára, U ra  örök dicsőségére, s hozzá illő m agas
ságra, az semmi egyéb, mint nem zetiség és közértelmesség“, 
azaz, am int ma m ondanék: nemzeti m űveltség. Széchenyi egész 
politikájának sarktétele, hogy nem zetünk íölvirágzása a köz- 
műveltség emelésétől függ. Ez az. am i a legfontosabb, ez az 
igazi erő és hatalom , ez hozza meg a többit: az önállóságot, sza
badságot, anyagi jólétet.

Így történt a  nagy világháború n tán  egész Európában és 
nálunk  is.

De ennek a katasztrófának hatása m ég most is tart, s mél
tán  adta m iniszterünk, gróf Klcbelsberg K unó  legújabb köny
vének ezt a cím et: „Világválságban“. Évek hosszú során át hét- 
ről-hétre, sőt néha napról-napra h irdeti nekünk, hogy ebből a 
világválságból szánrankra nincs más kivezető út, mint ku ltú
rán k  megerősítése.

A nagy v ilágválság  nemcsak po litikai Amiság, nemcsak 
gazdasági válság, hanem  a lelkek vá lság a  is. Hová forduljon 
az elgyötört lélek? H ol a szilárd pont ebben a  zűrzavarban? 
Hol a szikla ebben a  viharos tengerben? H ová meneküljünk? 
Ez a kérdés re jlik  a  nevelés re fo rm ja  u tán i vágyódásban. 
A rcunkat odaford ítjuk  a világosság felé, m ely a  lelki ku ltú rá
ból ragyog felénk. E ttő l reméljük, hogy az emberek jók és 
nemeslelkűek lesznek, s megszűnik a v ilágnak  ezer gondja és 
ezer baja.

A nevelés gondolatához való fordulás tehát menekülés, 
menekülés a küzdelm es és gyötrelm es jelenből a ragyogó és 
boldog jövőhöz.

Midőn a v ilágháború  után bekövetkezett a szörnyű össze
omlás, a lelkek várva-várták  az ríj m egváltó  gondolatot s várva- 
v á r tá k  a nagy em bert, ki ebből a káoszból kivezeti az em beri
séget. Ez lett volna az alkalmas p illana t a rra , hogy egy új ne
velési elmélet, egy új államrend, új po litikai irán y  m egm utassa 
az emberiségnek a  szebb jövő felé vezető u tat.

De ez az új eszme nem jött. Nem jö tt  más, m int ami m ár 
készen állott és m egvalósulásra v árt: a  szocializmus és kommu
nizmus. Ez nem  volt új, azonban olyan elmélet volt, m elyet 
még nem valósíto ttak  meg. Nem csoda tehát, ha sokan örömmel 
üdvözölték s tőle remélték s rem élik a  szebb jövőt. A vezető 
gondolat ez volt: a  rég i nem vált be. fo rdu ljunk  tehát ide!

III. A  szociális és individuális pedagógia ellentéte.
A szociális és individuális pedagógiai irányok harca m ár a 

világháború elő tt megkezdődött, A szocializmus mint politikai 
irán y  érlelte ki a  szociálpedagógiai elméleteket,2 E leinte a szocializ-

2 E z t k im u ta tta m  -„Egyéni és tá rsa d a lm i p e d a g ó g ia “ cim en a  M a g y ar 
P a e d a g o g ia i T á rsa sá g b a n  1904-ben ta r to tt  e lő ad áso m b an . M egjelent a M a g y ar 
P aed ag o g ia  X I I I .  év f. 257. és köv. lap ja in  és ,,A  m o d ern  pedagógia ú tja in “  c. 
k ö te tb en , „A  sz o c iá lp ed ag ó g ia  fogalm a“ cím en. B u d a p e st, 1909. 30. 1.

5'
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m us nem sokat törődött a nevelés ügyével. Csak 1906-ban a 
m annheim i pártgyűlésen á llap íto tták  meg a párt nevelésügyi 
program m ját, m ert hiszen az a három  mondat, mely az iskolá
ról az e r fu r ti  követelmények közt szerepel, program úinak nem  
tekinthető.

De hol van  m a m ár a szocialista pedagógia a m annheim i 
program úitól!

A pedagógiai elméletet nem az a kérdés izgatja m ár, mely 
például 1909-ben. Midőn „A m odern pedagógia ú tja in “ cím ű 
könyvem  megjelent,3 még a v iták  előterében ez a kérdés á llo tt: 
„Individuális vagy  szociális pedagógia?“ Ma már m indegyik 
irán y  elismeri, hogy az egyik éppoly egyoldalú, mint a  m ásik 
S a  helyes ú t az, ha m indkét szempontot tekintetbe vesszük. 
A közösségben nevelünk, a közösség szám ára nevelünk, de egy
ú tta l individualizálunk.4

M egszűntek a szenvedélyes v iták  ebben a kérdésben.
Ma m ár tú l van ezen a pedagógia, mégpedig mindkét rész

ről túl. Ám két p árt azért mégis van, de az ütköző pont m ár 
egészen más. M a m ár m indenki elő tt világos, hogy az ellentét 
nem abban van: az egyén vagy a társadalom  szempontja le
gyen-e az uralkodó a nevelésben. Az ellentét sokkal mélyebb, 
az ellentét a világnézetben van.

De a különböző pedagógiai irányok  közötti ellentét végső 
gyökerében m indig innen ered. M inden olyan ellentét, m ely 
nem  ebből a mélyebb forrásból fakad, legyen az akár pedagó
giai, ak á r politikai, akár tudom ányos ellentét, könnyebben k i
egyenlíthető; de nem könnyen békíthető össze a két álláspont, 
ha világnézeti különbségek választják  el, mert itt irracionális 
tényezők működnek közre.

IV. Háború elő tti ú j irányok.

De az egyes pedagógiai irányoknak  nem is egy-egy 
ilyen részletkérdés a lényeges jellemvonásuk. H a v izsgál
ju k  az egyes irányokat, azt lá tjuk , hogy egyik köve
telm ényt hol az egyik, hol a m ásik  oldalon találjuk . Az 
egyes vezető pedagógusokat is hol ide, hol oda sorolják. íg y  
például — m int azt m ár más helyen  kiemeltem,5 — Foerstert 
lehet a  vallásos nevelők közt em líteni, de lehet a m orálpedagó
g iai irán y  vagy az állam polgári nevelés hívei közé is sorolni. 
Kcrschensteincrt lehet a  m unkaiskola képviselői vagy az állam - 
polgári nevelés, művészi nevelés, nem zeti nevelés hívei között 
is tá rgyaln i, Gurlittot sorolhatjuk az individualisták közé s a 
nacionalisták közé egyaránt. N atorpot a  szociálpedagógusok

8 L. e köny v b en  „A  sz o c iá lp ed ag ó g ia  fo g a lm a “ c. fejezetet.
4 U gyanezen  az  á llásp o n to n  v o ltam  m á r  ak k o r  is, m in t az a  fö n t id é 

z e tt  c ikkben  o lvash a tó . L. M ag y ar P a e d a g o g ia , 1904. 257. 1.
5 B evezetés a  n ev elés tudom ányba. B p e st, 1923. 319. 1.
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közé, vagy  m int M esser teszi®, a deduk tív  irán y ú  pedagógusok 
közé, vagy az idealizm us képviselői közé eg y a rán t besoroz
hatjuk.

Minden pedagógus magáévá tesz sok olyan új fogalmat, 
melyet más irányú  pedagógus, m int fontos eredményt, a m aga 
rendszerének a kiegészítésére szükségesnek ta rt, sőt alapvetőnek 
tekint. Ebből kifolyólag nehéz a pedagógia újabb irányai közt 
eligazodni, s azokat rendszerbe foglalva áttekinteni, sőt néme
lyek előtt úgy tetszik, mintha itt valóságos káosz uralkodnék, 
m ert hiszen egészen ellentétes irányok is hangsúlyozzák ugyan
azt a követelményt. M éltón írja  M esser: „A pedagógiai iroda
lom túlgazdag sokasága és a gyakran  egym ásnak ellentmondó 
pedagógiai törekvések kaosza már a  szakem ber szám ára is alig  
áttekinthető“.7 M esser az irányok e rengeteg  tömegében nem 
is volt képes rendet teremteni, így  egy-egy irán y t kétszer- 
háromszor is tá rg y a l e egy-egy pedagógusról négyszer-ötször 
is szól. (Például a személyiség pedagóg iá járó l szól az „Eméleti 
pedagógia“ cím ű fejezetben, 13. 1. s a  „Pozitív reform 
javasla tok“ közt „individualistische Ström ungen, Persönlich- 
keitspädadogik“ cím en a 134. lapon. „Die A rbeitsschule“ ugyan
itt és „Die Reform  des deutschen B ildungsw eeens in der Zeit 
der Republik“ cím a la tt a 176. lapon stb.).

E  pedagógiai irányok egy része m ár a háború előtt kelet
kezett. De vanank olyan áramlatok is, m elyek csak a háború 
után indultak  meg s magukon v iselik  a  háború utáni össze
omlásban keletkezett hangulatnak a jellem vonásait. Elsősor
ban az ú jnak  a keresése jellemző rá ju k  nézve. Üj u takat keres
nek, nagy  fordulatot óhajtanak; m ást, m in t am i eddig történt, 
mást. hogy ne történhessenek újra olyan szörnyűségek, aminőket 
a világháború zúdíto tt Európára.

A háború előtt keletkezett áram latokban  is új eszmék me
rültek föl. Nemcsak ú j fogalmakat alko ttak , hanem  a régieket 
is m ódosították. Ezt a  változást a g y ak o rla t és elmélet egyaránt 
megérezte.

H a végigtekintünk a legújabb áram latokon, okvetlenül 
azokkal kell kezdenünk, melyek m ár a  háború  előtt kezdődtek, 
m ert a még újabbak jórészt ezekből sarjadzo ttak  ki. Hiszen a 
legújabb ilyen beszámoló, mely a „Philosophische Forschungs- 
bercihte“ 8. füzete gyanánt jelent m eg „Erziehungswissenschaft 
der Gegenwart“ címen, K. F. S turm tól, s m elyet szerzője 1930 
augusztus hónapról keltezett, a szemlét egy fejezettel kezdi, 
melyet Bein V ilm os  pedagógiájának szentel.

Ilyen messzire nem  mehetünk vissza, m ikor újabb áram la
tokról szólunk, m ert hiszen ezek az ú j áram latok jórészt a 
Kein á lta l képviselt Herbart-féle pedagógiával szemben ellen
hatáskép keletkeztek. Ilyenek: a szociális pedagógia, a munka
iskola, a  személyiség pedagógiája, a kísérleti pedagógia s az a *

* Messer:  P ä d a g o g ik  d e r  G egenw art. B e r l in , 192G. M a u ritiu s  V erl. 
7 U. o. V orrede .
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forradalm i pedagógia, m elyet Ellen Key, Gurlitt, W ynekeii stb. 
képviselnek.8

,Y. A  háború u tán i ú j irányok.

Ezek az áram latok m ár eléggé ismeretesek, sőt ezek
nek az irányoknak egyes vezető eszméit némelyek m a 
m ár elavultaknak tekintik. Ma m ár nem  a koedukáció 
fölött foly a  v ita  s nem  a  nem i felvilágosítást ta r t já k  
a legégetőbb problém ának. M a m ár elavultnak tek in tik  a 
Dewey-iéle iskolát is,9 sőt az orosz szovjet elm aradtnak ta r t ja  
az egész am erikai dem okráciát, m elyet pedig büszkén em lít 
m int legtökéletesebbet az Unió m inden polgára, Űjabb áram 
latok jelentkeznek. Előbb csak egy-egy jelszó, egy-egy eszme 
m erül föl, s végül ezekből a tudom ány új elméleteket szer
keszt meg.

Az ú jnak  az a jelentősége, hogy más, m int a régi. D e az 
új is csakham ar régivé lesz, gyorsan haladó korunkban sokkal 
ham arabb, m int azelőtt.

Az előbb felsorolt irányok közvetlenül a háborút m egelő
zőleg voltak ú jak . A háború u tán  még újabbak keletkeztek. Eze
ket akarom  ism ertetni. Ezeket három  csoportba oszthatjuk: 1. Az 
iskolareform ra vonatkozó áram latok. 2. A tanítás módszerét ú j í 
tók. 3. Az új elméleti irányok. Ilyenek az Oestreich vezetése a la tt 
álló gyökeres iskolaújítók iránya  (Entschiedene Schulreform er, 
m egalakult 1919-ben), az ú j nevelés világkonferenciái (az első 1921- 
ben), az osztrák iskolareform  s a  szovjet reform jai. De az ezek
ben m egnyilvánuló eszmék m ajd minden országban fölm erültek, 
íg y  Olaszországban, Montessori hazájában, hol Lombardo B o
dice az új eszmék hirdetője. Genf valóságos középpontja az új 
törekvéseknek, nem csak a  Rousseau-Intézet, hanem a  „B ureau 
In ternational d 'Éducation“ szövetsége is ott működik ez eszmék 
érdekében.

Franciaország a haladás hazája, o tt a dem okratikus esz- 
még m indig jó ta la jra  ta lá ln ak ; a pacifizm us voltakép onnan 
indult ki, b ár Genf e világm ozgalom  terjesztő középpontja.

Belgiumban  0 . Decroly h ird e ti az új elveket, Hollandiában 
J a n  L ighardt, Angliában  m egalakul a „New Education F e l
lowship“, mely az új nevelés világkonferenciáit összehívja (az 
elsőt Calais-ban 1921-ben). A m erikából indulnak ki a módszer 
jav ítá sá ra  szolgáló törekvések, m inők a  P roject Method, a  Dal- 
ton-Plan, a W innetka-Plan, a  H ow ard-Plan, melyek m ind tú l
mennek Dewey iskolájának módszerén. De Közép- és Délame- 
rik a  sem m arad el. Néhány h é tte l ezelőtt ism ertette Társasá-

8 Ism e r te t i  F in á c zy  Ernő:  „Ű jabb  p e d a g ó g ia i tö rekvések“ c ím ű 1928, m a 
g am  p ed ig : „B evezetés a  n e v e lé s tu d o m á n y b a “ B udapest, 1923 c. k ö n y v em  
316—403. la p ja in .

9 A  N ép tan ító k  K ö n y v tá rá b a n  m á r  1914-ben k iad tam  O zorai F r ig y e s  fo r 
d ítá sá b a n  D ew ey  „A z isko la  és a  tá rsa d a lo m “ c. könyvet. E n nek  g o n d o la ta it  
Petersen  m in t e la v u lta k a t  c á fo lja  (D ie n eu eu ro p ä isc h e  E rz ieh u n g sb ew eg u n g . 
51. és 52. 1.)
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Kunkban Caballero a középam erikai Columbia iekolaügyét, 
ahol szintén ezek az új eszmék uralkodnak, s a napokban ked
ves ajándékot kaptam , Ribiero Couto könyvét „L’enfant et 
l’école nouvelle au  Brésil“.1“ mely a rró l tanúskodik, bogy o tt 
is az új iskola eszméi terjednek. Az eszmék közeli rokonságát 
az is m utatja , hogy az orosz szovjet az am erikai D alton-Plant 
vette át-

Ezek az irányok mind megegyeznek abban, hogy korunk 
dem okratikus áram latainak  hatása a la tt  állanak, hogy mind a  
rég i iskolával és a régi neveléssel szem befordulnak s hogy az 
új nevelési eszméket igyekeznek az iskolaszervezetekbe átü ltetn i.

Eszméik nem  mind újak, vagy nem  egészen újak, a külön
böző irányok alapeszm éi csak részben egyezőek. Az eszmék egy 
részét a  háború előtti reform törekvésekből vették át; ilyenek 
például a  m unkaiskola, a szociális közösség, az önkormányzat, 
a  szabadság, öntevékenység, önnevelés, közös munka, alkotó 
m unka.

De az eszmék egy része még régibb s eredetüket nyo
mozva Rousseau-hoz jutunk. Rousseau is egy részüket Mon- 
taigne-től, Locke-tól s más angol filozófusoktól vette. Ám mégis 
Rousseau a pedagógia nagy fo rradalm ára  és forradalm asítója. 
Az ő ragyogó ékesszólása tette ezeket az eszméket népszerűekké 
és ismertekké. Ezek élnek tovább a  m ai ú jítók  törekvéseiben is.

De voltakép nem  is az egyes eszmék a fontosak, hanem á l
ta láb an  a nevelés problémáival szemben való állásfoglalás, a 
felfogás, a  szellem. A fogalmak változnak, sőt ham ar el is avul
nak. De ez a szellem új és új fogalm akat term el, melyek m ind 
a r ra  szolgálnak, hogy az új áram latokat a régiekkel szembe
állítsák.

Az új áram latoknak ez a  szem beállítás a lényeges jellem 
vonása. Az egyes irányoknak nincs is szilárd  keretük, annyira, 
hogy m iután Petersen, ki m aga is az ú j irányok egyik előhax- 
ccsa, az új nevelési irány  alapelveit össze ak a rja  foglalni, az 
összes új irányoka t egységes á ram la tn ak  tekinti, mely m ögött 
a  világnézetek küzdelme rejlik.

„Az új mozgalom előharcosaiban m indenü tt az az érzés él, 
hegy egy új időt szolgálnak, nem csak iskolareform ot készíte
nek elő. „New E ra “-ről, L’Ei'e nouvelle“-ről, a  keletkező új tá r 
sadalom  iskolájáról beszélnek. S ezért több is ez, mint egy új 
európai nevelési mozgalom, éppen: ú j-európai. Sok mással egye
tem ben jele ez annak, hogy egy ú j E u ró p a  van keletkezőben. 
M ilyen lesz ez az új Európa 1950-ben, politikai közösség lesz-e 
vagy emberekben megfogyatkozott pusztaság, fegyverekben álló 
vagy lefegyverzett, nép a népekkel szabad érintkezésben m in
den m a fennálló vámkorlátozásokon tú l, azt ma nem tu d ja  
senki.“11 10 11

10 M arse ille , 1930. Les C ah ie rs du Sud.
11 Petersen:  D ie neueuropäieche  E rz ie liu u g sb ew eg im g . W eim ar. 1926. 4.1.
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íg y  teh á t nem  lényegesek egyes részletek, egyes fogalm ak; 
a lényeges az, hogy ez a mozgalom szembenáll mindennel, anü 
régi, ebben egyeznek az összes irányok. Ebben egyezik a  gyöke
res iskolareform okat kívánó O estreich-féle irány  és a szovjet
pedagógia, Valóban úgy van itt, m in t ahogyan m ár R ousseau 
tanácsolta s m int ahogyan azt a mi kom m unistáink is ír tá k : 
„Tegyétek m indig éppen ellenkezőjét annak, am it a hagyom á
nyos nevelés tett, s m ajd  m indig eltaláljátok a helyeset“.

ím e tehát e lju to ttunk  oda, hogy m it ta r t  lényegesnek m in
den újító. Azt, hogy más legyen, am it kíván, mint ami eddig 
volt. S ezen az úton tovább haladva odaju t végül, hogy m ár azt 
is elavultnak ta r tja , am it tegnap még ú jnak  és jónak h irdete tt.

VI. A  m unkaiskola változásai.
íg y  van ez például Oestreichnél s a gyökeres isko

laú jítóknál. Még 1919-ben az eszmény a „munkaiskola“, 
szemben a „tanulás iskolá“-jával, de m ár 1920-ban a szö
vetség hivatalos referense, K arsen, az „élmény-iskolá“-t je 
löli meg, m int a  szövetség iskolai eszményének lényegét. 
A birodalm i iskolakonferencián m ár m aga a vezér, Oestreich, 
fö lad ja  az „élmény-iskolá“-t s az „élet iskolája“ fogalm át al
ko tja  meg, m int az ú jítá s  célját. V égül később a nagy konferen
cia második választm ányában kijelenti, hogy a cél nem  lehet 
más, m int a „termelő iskola“ (Produktionsschule). „Az iskolának 
életteljes gazdasági üzemnek kell lennie“, mondja, továbbá: 
„Mi követeljük a  m unka- és életiskolát, az ifjúsági élet iskolá
j á t  egyúttal m in t term előiskolát“.

A termelő iskola fogalm át aztán Oestreich követői, külö
nösen Franz H ilker, később teljesen k ia lak ítják  (1923), s ezentúl 
ez az elszánt ú jítók  iskolaeszménye.

A nem régen még eszménykép g y an án t hirdetett s álta láno
san elfogadott jelszó: „a m unkaiskola“ há tté rbe  szorult, fogalm a 
alaposan megváltozott.

A termelő m unka a „termelő iskolában“ nem függelék, nem 
tan tárgy , hanem  alapgondolat, k iindu lás és középpont.

„Termelő iskola az ifjúság, nép és emberiség növekedése 
testvéries termelésben a sa já t biztossága, a  m agasabbrendű lét 
felé“, ír ja  Oestreich. „Iskola csak egy szó a nép iskolázására, 
az ifjúság segítésére, a gyerm ekgondozásra s mindenkinek élet
segítésére. Termelő iskola azonban azt mondja: Tanuljunk te r 
melni új értelem ben, m agunkat e llá tn i mindazzal, am ire szük
ségünk van, — a szakszervezeti társadalm at, az elviselhető 
v ilágot“.

M it term eljen a  termelő iskola?
„Elsősorban az iskola szükségleteit“ — mondja Oestreich. 

íg y : m appákat, könyveket, szekrényeket, virágállványokat, tan 
szereket.

A gyökeres ú jítók  kétségtelenül po litikai alapon állnak. 
Önéletrajzát Oesterreich azzal kezdi: „Ich bin eigentlich ein
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Frem dling in dieser „Pädagogen“-reihe, denn ich bin nicht ein 
pädagogischer, sondern ein politischer M ensch“.12

A termelő iskola nemcsak term elő iskola, hanem szociális 
iskola, a reform  Oestreich szemében nem  reform , hanem revo- 
lutio. „Reform und Revolution sind identisch“ — mondja. (Die 
neue Erziehung. I I I .  194. 1.)

„Der Übergang von kapitalistischer Z ivilisation zu genos
senschaftlicher K u ltu r, die allein E u ro p a  v o r völliger B arbari- 
sierung bewahren kann, ist nur möglich, wenn zugleich einan
der gegenseitig bedingend und fördernd, w irtschaftliche, schu
lische und politische Reformen vollzogen werden“ — mondja.

Hasonlókép nyilatkozik Petersen ebben a kérdésben, m int 
az előbbi idézet m utatja .

Az osztrák iskolareform ról szólva Rude a következőket 
m ondja: „Dass die Schule ein Politikum  ist, zeigt sich in Öster
reich noch viel deutlicher, als in D eutsch land“.13 14

De még jobban megváltozott a m unkaiskola fogalma az 
orosz szovjet pedagógiájában. M íg a ném et pedagógiában a  
m unkaiskola alapelve a kézimunka, tan ításáv a l s a kézügyesség
ben való képzéssel függött össze, Szovjet-Oroszországban ez m a 
m ár nem fontos, m ert a gépek nagym érvű alkalm azása folytán 
a kézimunka jelentősége csőkként."

V II. A z önmunkásság fogalma.

De nemcsak a  m unkaiskola fogalm a változott, ha
nem  számos m ás fogalom, m in t azt m ár m ásutt kim u
ta ttam .15 A legfontosabb ezek között az öntevékenység fo
galm a. Ez is bizonyos átalakulásokon m ent keresztül, ami 
természetes, m ert hiszen a m unkaiskola szorosan összefügg az 
öntevékenységgel. „Az öntevékenység á lta l lesz az iskola m unka
iskolává“ — m ondja Gaudig.

De m ár Gaudig is különböző kifejezéseket használ az ön- 
tevékenységre. Ilyenek  például „E igen tä tigkeit“, „Freitätigkeit, 
freie geistige A rbeit, freie geistige T ä tig ke it“. Németül idézeiú 
őket, mert m agyar kifejezéseink alig  vannak rá  s oly á rn y a la 
tokat fejeznek ki, melyek a fordításban elveszhetnek. Hiszen az 
öntevékenység szó sem egészen találó  kifejezése annak, am it 
ezen a kifejezésen érteni kell. Bude  a „Selbstbetätigung“ szót 
ta lá lja  legmegfelelőbbnek arra, am it m a öntevékenységen ér

12 E. Hahn:  P ä d a g o g ik  der G eg en w a rt in  S e lb s td a rs te llu n g en . Leipzig* 
F e lix  M einer, 1926. I . D unin-B orkovski, K e rsc h e n s te in e r , L ehm ann, O estre ich , 
B e in . 139. 1.

13 A. Rude:  D ie  n eu e  Schule. I. O s te rw iec k -H arz , 1930. l.r>7 1.
14 L. B lo n sk i j :  .,D ie H an d w erk sch u le  k an n  n ic h t  zur höchsten  L ehr- 

m e is te r in  des M enschen  des 20. J a h rh u n d e r ts  w erd en . Sie kann  n icht d ie 
G ru n d lag e  e in er po ly techn isch -w issen sch aftlich -p h ilo so p h isch en  A u sb ild u n g  
abgeben . M it d iesem  frisch  au fgew ärm ten  V o ru rte il m u ss  a u fg e rä u m t w erden . 
Dem  Manualismus,  dem  M aschinismus  u n d  d e r  W issen sch aft gegen ü b er . . .“  
D ie  A rbeitsschu le  13. 1.

15 P edagóg ia i a lap fo g a lm ak  v á lto z á sa . B u d a p e s t, 1928. M in e rv a-k ö n y v- 
t á r  XVIT.
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teni kell. „Man betä tig t sich selbst, besagt vielmehr. M an be
währt, beweist durch  die Tat, was in  dem Selbst der P ersön
lichkeit vorhanden  ist. Die T at is t A usdruck der Persön lich
keit.“ „W ir erw eitern  den Begriff — m ondja tovább — nicht 
auf blosse Selbstbetätigung, auf gefühlsbetonte, freudige Selbst
betätigung kom m t es an.“ L átha tjuk  tehát, hogy nem pusztán 
öntevékenységről van  szó, hanem  többről: önkifejtésről. Végül 
levonja következtetésül, hogy a cél: „Freie und freudige Selbst
betätigung der w erterfü llten  P ersönlichkeit im  Dienste der 
werterfüllten G em einschaft“.16

M agyarul ta lán  így lehetne visszaadni az ebben foglalt 
gondolatot: „Az értékkel eltelt személyiség szabad és öröm telt 
önérvényesítése az értékkel telített közösségben.“

Ezek term észetesen olyan kívánságok, m int mikor a gyex-- 
mek a tündérországba vágyik, ahol a  házak is csokoládéból 
vannak s a patakokban  tej folyik. M ert hiszen hol van az a  kö
zösség, mely csupa értékkel van eltelve s csupa értékekben gaz
dag személyiségből áll s valam ennyi szabadon és öröm m el el
telve tevékenykedik, hogy ezeket az éi-tékeket a közösség jav á ra  
értékesítse?17

V III . A  demokrácia iskolái.
Még fo ly tathatnók  a fogalmak változásának a nyo

mozását, de ta lá n  m ár ez is elég annak igazolására, hogy 
az új áram latok  folyton tovább és tovább haladnak  s 
új és új eredm ényeket alakítanak ki, módosítva, tökéle
tesítve, a lak ítg a tv a  hömpölygés közben a  régebben megszerkesz
te tt fogalmi alkotásokat.

Nem is az eredm ényt tartom  fontosnak, hanem azt a  tényt, 
hogy a m egindult folyam atok így haladnak.

Ebben pedig azt a  jelenséget tartom  legfontosabbnak, hogy 
ez az áram lás világjelenség. Az elszánt iskolaújítók ugyan csakis 
Németország iskoláit akarják  gyökerében átalakítani. A bécsiek 
az osztrák iskolákat, az orosz szovjet az orosz iskolákat, de m ár 
Petersen az európai nevelés m egújhodásáról beszél és a  „New 
Education Fellow ship“, az új nevelés ligája, az egész világra  
kiterjeszti működését.

Mindezeknek az áram latoknak a  gyökere egy: a demoki'u- 
tiktís gondolkodás, a  dem okratikus politika.

M indenütt a r ró l van szó, hogy az iskola a dem okrácia is
kolája legyen s az eljövendő dem okratikus állam  szám ára ne
veljen. A háttérben  o tt áll az a meggyőződés, hogy a v ilág  
bajain csak a demoki-atikus átalakulás segíthet. Ez tex-emt jobb 
gazdasági állapotokat, jobb társadalm i rendet, jobb korm ány
formát, jobb em bereket, örök békét, szóval földi paradicsom ot.

16 Rude:  D ie n eu e  S ch u le  u n d  ih re  U n te r ic h ts le h re . I . 1930. 44—45.
17 Az ö n tev ék en y ség b en , m in t több h e ly en  k im u ta tta m , az au to n ó m  h a 

tá s  a  lényeg . L. ,,L ’a n a ly s e  de l ’ac tion  éd u ca tiv e“ . C om pte-R endus de la  C on
férence In te rn a tio n a le  de P sy cho techn ique, P a r is , F . A lcan , 1927. 171. 1. és 
A z  autonóm hatás e lve  a nevelésben.  M a g y ar T an ítóképző , X L IV . 1931. 169. 1.
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S m indennek a  megteremtése csak az iskolán keresztül 
lehetséges. E zért ezek a reformok mind az isko lára vonatkoz
nak. Üj iskolák, új módszerek kellenek.

Milyen iskolák?
Aktív iskolák (Ferrière). A tevékenység iskolái (Lay). 

A közösség iskolái (Hamburg). Az életközösség iskolái (Peter
sen). Szabad iskolaközségek (W yneken, Geheeb). A szabad 
szellemi m unka iskolája (Gaudig). É letiskola (Oestreieh, Zeid
ler, Bodelschwing). K ultúriskola (Fadrus). Termelő iskola 
(gyökeres iskolareform ).

Ezek az iskolák mind ríj iskolák. V alam ennyi a közösség 
iskolája akar lenni s valam ennyi az önkifejtés elvét vallja.

Ezzel függ össze azután a reform ok m ásodik csoportja, az 
új módszertani törekvések sokasága.

Ezek a törekvések is visszanyúlnak a  háború  előtti időbe 
(ide tartoznak a Montessori-, Decroly-, Claparède-, Ferrière-féle 
módszerek.) Ezeket az új iskolákat ism erte tte  nálunk már 
Kenyeres Elem ér „Az új iskola és pedagógiája“18 címen, vala
m int „A Jövő Ú tja in “ című folyóirat.

De csak a háború utáni reform m ozgalm ak termelték a 
különböző, még újabb módszereket, minők az am erikai Dalton- 
P lan  (P arkburst, 1923), a Howard-Plan, W innetka-P lan (W ash
burn), P roject Method (K ilkpatrik, 1925). Jen a -P la n  stb.

Ezeknek az ú j módszereknek a  lényege: önként választott 
önálló, részben csoportokban végzett közös munka, részben 
egyedül, de önelhatározásból önként végzett m unka.

Látjuk, hogy i t t  voltakép a régi iskola elleni állásfoglalás
ról, s a régi iskola sablonos módszereivel szemben új, ösztönző, 
érdeklődést, kedvet s önmunkásságot ébresztő módszerekről 
van szó.

Ezek a módszerek a régi iskolam esteri gyakorlato t vannak 
hivatva m egjavítani. (

Rá kell azonban m utatnom  a r ra  a  körülm ényre, hogy 
mindezek a törekvések elsősorban m agániskolákban valósulnak 
meg. Igazán csak I3écs és az orosz szovjet viszi á t az eszméket 
a  maguk nyerseségében és egészében az iskolaszervezetbe. 
A többi állam  bizonyos tartózkodást m utat. A  legdem okratiku
sabb állam ok is legföllebb megengedik, hogy ezek a kísérletek 
végbemenjenek, de nem teszik kötelezőkké. A  háború után  majd 
minden állam  reform álta iskolaügyét. íg y  pl. Anglia csak 
néhány külső p rak tikus ú jítá sra  szorítkozott, Olaszország nem 
vitte be szervezetébe M ontessori gondolatait; Németország 
iskolakonferenciája nagy csalódás volt a  rad ikálisokra nézve; a 
mérsékeltek győztek, s legfeljebb kompromisszumok jö ttek  létre; 
nálunk is igen bölcs m érséklettel tö rtén t az újjászervezés. 
De ez term észetes is. nemcsak az iskolák konzervatív volta

18 M a g y ar P ae d a g o g ia , 1928. 1—4. kü lö n  is.
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következtében, hanem  azért, m ert a szervezetek átlagem berekre 
vannak szabva, s ezek az ríj reform ok jórészt nem alkalm asok 
az általánosításra .

Az ú j pedagógiai áram latok  tehát egészen gyakorla ti irá 
nyúak, ámde — am int lá ttu k  — szoros összefüggésben vannak  
az elmélettel, sőt a legtöbb voltakép  előre k ialakíto tt elm élet
ből fakadt.

S itt  á ttérünk  a reform ok harm adik  csoportjára.

IX . Újabb áramlatok az elm életi pedagógia terén.

Nem állhat meg a pedagógia terén az a régi tétel, hogy 
előbb volt a gyakorla t s a gy ak o rla t nyomán a laku lt ki az 
elmélet. E lm élet és gyakorla t szoros összefüggésben áll. A  gon
dolkodó ember semmiféle m unkát nem  végez pusztán m echani
kusan, m indig tudatosan végzi azt, s gyakorlatát á llandóan  
kíséri az elmélkedés, a b írála t, a jobb belátásra való törekvés. 
De minden elmélet a rra  törekszik, hogy megvalósuljon. Az elm é
letek a gyakorlat tapasztalataiból, sőt éppen tévedéseiből kelet
keznek. Minden gyakorlat hátterében  ott áll az elmélet, ső t 
minden tevékenység mögött o tt van  az igazi nagy  h á tté r , a  
világnézet, az életfelfogás, sőt a  m etafizikai háttér: a v a llási 
meggyőződés.

Lényegében minden tudatos törekvésünk filozófiánkból 
ered, s minden pedagógiai s m inden politikai törekvésben is. 
— bár néha tudattalanu l — ott van  a filozófia. Életünk m inden 
törekvése filozófiánk m egvalósítása.

M int láttuk , ezek az új áram latok  mind abból a dem okra
tikus eszm eáram latból indulnak ki, mely végigvonul az egész 
világon, s mely voltakép a  fran c ia  forradalom m al kezdődik, de 
azóta folyton él és továbbfejlődik. A  szociáldemokrácia egyik 
v álfa ja  ennek az áram latnak, s b á r M arx  a Hegel idealisztikus 
filozófiájából indul ki, az m a szoros kapcsolatban van  egy 
m agát term észettudom ányosnak nevező, realisztikus, u tilita risz - 
tikus, relativ isztikus filozófiával. Gazdasági állapot, tá rsad a lm i 
helyzet, művelődés, politika, filozófia mind összefügg egym ás
sal, kölcsönösen összeszövődik, néha egyik, m áskor a m ásik 
tényező lesz döntő és uralkodó.

Helyesen m ondja Petersen: „H a van új nevelés, akkor 
mögötte az erkölcsi ak ara t képzéséről való új felfogás van . 
S ha ez az eset, akkor ennek a nevelési mozgalomnak a  vezetői 
m ögött egy ú j világnézet áll, legyen ez bár homályos s nem  
m indannyiok előtt világos. Ezen nem  csodálkozunk, m ert az 
egyes csak kifejezője a közösségnek, melyből feladatának te lje 
sítésére elbccsáttatik . Ezért az egész mozgalom mögött egy ú j 
európai társadalom  kezdete áll. S valóban így van. Az ú j neve
lés nem más, m in t kifejezése ennek az újnak a társadalom  
keretében, mely kifejezésre ju t az irodalom ban, a művészetben,
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a  filozófiában, a  gazdaságban, s ezért ki kell m agát élnie a 
politikában is.“1”

Ügy a filozófiában, mint a  pedagógiában tulajdonképen 
nem  is az új és a  régi áll egym ással szemben, hanem a realiz
m us és az idealizmus, a m aterializm us és spiritualizm us, a pozi
tiv is ta  és a m etafizikai álláspont.

X. A  vallásos nevelés ú j  föllendülése.

A  háború u tán  mindkét állásponton  állók új nevelést, jobb 
nevelést óhajtottak. Tévedés azt h inn i, hogy új áram latok csak 
a  realizm us, csak a  szocializmus, csak a  politika terén keletkez
tek. Űj áram latok indultak meg a  vallásos nevelés terén is, sőt 
az összeomlás u tán  sokan éppen a  vallásos gondolathoz m ene
kültek, s nem a rad iká lis dem okratikus gondolathoz.

A vallásos nevelésnek valóságos renaissance-a keletkezett.
A  külföldön, pl. Bajorországban, a  birodalm i konferenciá

val szemben a korm ány 1925-ben konkordátum ot kötött a pápai 
nunciussal, m elynek egyik pontja (IV. Cikk, 2. §) szerint a két 
b a jo r egyetem (München és W ürzburg) filozófiai fakultásán  
két világnézeti tanszék állíttassék. A parag ra fu s  szószerint így  
hangzik: ,A  két egyetem, M ünchen és W ürzburg, filozófiai 
faku ltása in  a filozófiának és a történelem nek legalább egy oly 
ta n á ra  legyen, akinek katholikus egyházi álláspontja ellen ki
fogás nem  emelhető.“

Az 1923. évi olasz iskolareform, m ely GentiléiöX származik, 
v isszaállíto tta  az elemi iskolában kötelező tárgyul a vallás- 
ok tatást.

Vallási m egújhodás szelleme vonul végig a  pedagógiai 
irodalm on is. Németországban a  vallásos alapon álló pedagógu
sok is úgy katholikus, mint p ro testáns részről nagyon behatóan 
és részletesen foglalkoztak a reform eszmékkel. Nem elzárkózás 
ez a  modern áram latok elől, sőt ezek az új eszmék u tat ta láltak  
a vallásoktatás módszeréhez s a  vallásos alapon álló nevelők 
eljárásm ódjához. Vannak olyan új eszmék, melyek nincsenek is 
világnézethez kötve, s ezeket átveszi a vallásos nevelés is. 
A vallásoktatás módszerének a ja v ítá sa  átvezetett általában az 
egész nevelés megjavításához.

A tudom ányos elmélet terén  ú j nagy föllendülés indu lt 
meg. K atholikus alapon álló pedagógiai tudományos kutató- 
intézetet alap íto ttak  M ünsterben az o ttan i egyetem tanárai. 
„Deutsches In s titu t fü r w issenschaftliche Pädagogik zu M üns
te r.“ Tudományos folyóiratot adnak  ki „V ierteljahrschrift fü r  
wissenschaftliche Pädagogik“ cím en. Könyvek és füzetek jelen
nek meg, melyek mind bekapcsolódnak korunk tudományos és 
pedagógiai áram lataiba, s nem csupán a vallásos nevelési i r á 
nyokkal foglalkoznak. Kiváló m űvelői ennek az új tudományos 19

19 Petersen  i. m . 24. 1.
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iránynak. Dr. M ax Ettlinger, a m iinsteri egyetemen a pedagó
gia ny. r. tanára . Franz X aver Eggersdorf er, M. Honecker, 
В. Rosenmöller, L in u s Bopp, Siegfried  Behn, G. Grunwald, а  
regiek közül ,/. Mausbach, J. Göttler, E. Roloff. Nagy nevelés- 
tudom ányi m unkát ind íto ttak  meg „H andbuch der Erziehungs
wissenschaft“ címen, mely nyolc kö tetre  van tervezve. Szer
kesztői: Fr. E ggersdorf er, Max Ettlinger, G. Raeder Scheldt, 
J. Schröteler.

De éppígy m egindult a tudom ányos m unka protestáns rész
ről is vallásos irányban . K arl B arth  (gö ttingai theologiai tanár) 
és Friedrich Gogartcn (stelzendorí'i lelkész) ennek vezérei. Hoz
zájuk csatlakozik Eberhard Griescbaeh, a  jénai egyetemen a 
filozófia tanára. A politikai áram latok ha tása  a la tt keletkezett 
1925-ben a „G esellschaft fü r evangelische Pädagogik“, valam int 
ennek a célnak a szolgálatára „Die evangelische Pädagogik“ c. 
folyóirat 1926-ban (Teubner). E vangélikus alapon álló a H er
mann Schwartz m iniszteri tanácsos á lta l szerkesztett Pädagogi
sches Lexikon, melyből eddig három kötet jelent meg,20 s melyet 
szintén az E vangélikus Paedagogiai T ársaság kezdeményezett.

X I. A  nevelés filozófiája.

Ám em ellett folyik még egy nagy  áram lat, filozófiai a la 
pon álló pedagógia, mely szintén ríj u ta k a t keres, de szigorúan 
tudományos ak a r lenni.

I t t  két érdekes külön áram lat észlelhető. Mindkettő összefügg 
a m etafizikai újjaébredéssel. Még nem régen a kísérleti peda
gógia virágzott s csak em pirikus alapon volt elképzelhető tudo
mányos pedagógia, úgyhogy Robert K retschm ar  könyvének azt 
a címet adta: „A filozófiai pedagógia vége.“ (Das Ende der 
philosophischen Pädagogik.) Ezzel szemben beállt a nagy for
dulat (1921). S p ranger m ár 1917-ben követeli, hogy a pedagógiát 
m int szellem tudom ányt műveljék. „Man treibe die Pädagogik 
wirklich als Geistesw issenchaft.“ E nnek  föltétele az, hogy a peda
gógia a megértő pszichológia álláspon tjára  helyezkedjék, mely 
m egérteti az em bert magában, m int egészet, s m int tag ját egy 
történetileg különös és nagyon bonyolult kultúrának. Az em bert 
pedig belsőleg az értékélm ény organizálja. Így  lesz a pedagógia 
értékelméletre és k u ltú r filozófiára a lap íto tt szellemtudománnyá. 
A szellemtudomány tá rg y a  a szellemi világ, s ezért lényegileg 
különbözik a term észettudományoktól.

E  fordulat u tán  í r ja  E. K rieck  könyvét: „Revolution der 
W issenschaft“ (Jena. 1920), sőt Hugo Dingier nagy m unkája, 
mely 1926-ban jelen t meg, m ár ezt a cím et viseli: A tudom ány 
összeomlása és a filozófia felsőbbsége. (Der Zusammenbruch der 
W issenschaft und der P rim at der Philosophie.)

20 L. M. E t t l in g e r :  D ie philosophischen  Z usam m en h än g e  in  der P ä d a 
g og ik  der jü n g ste n  V e rg a n g e n h e it und  G eg en w a rt. M ü n s te r  1925. és H. S ch w a rz :  
P ädag o g isch es L ex ikon . B ie lefe ld  u. L eipzig . I .  1330. 1.
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A  másik érdekes törekvés a tudom ányos pedagógia ön
állóvá tételére irányu l, „autonóm“ és „tiszta“ pedagógiát kíván
nak, s a  pedagógia , öntörvényszerűségé“-ről beszélnek. A tiszta  
és autonóm  pedagógiának legjelentékenyebb mai képviselője 
E rnst Krieck, ki számos nagy m unkát ír t ,  melyek mind a neve
lés filozófiáját adják.

„Amit életközelségnek és élettávolságnak neveznek — ír ja  — 
am in  elsősorban mégis csak a használhatóságot és a hasznossá
got, a  technikai alkalm azhatóságot é rtik , nem  a tudomány mérő
vesszője. A tiszta tudom ány az igazság  megismerését szolgálja 
és semmi egyebet.“

A  nevelés K rieck  szerint ősfunkció. M indenki nevel m in
denkit. Ezt az álláspontot méltán nevezi E ttlin g e r „panpaeda- 
gogisnm s“-nak. N ála azonban az igazi nevelés nem az idősebb 
nemzedék befolyása az ifjabbra, hanem  önnevelés, m égpedig 
egyrészt az egyes em ber önnevelése, m ásrészt az emberi közös
ségek önnevelése.

A tiszta neveléstudomány m ellett K rieck  szükségesnek ta r t  
egy alkaltnazott neveléstudományt, a  nevelés technológiáját.

K rieck eredeti és önálló gondolkodó, a  nevelés filozófusa. 
N agy munkái: „Philosophie der E rz iehung“ (1922), „Erziehungs- 
Philosophie“ (1930), „Menschenformung“ (1925), „Bildungssysteme 
der K ulturvölker“ (1927). korunk legkiválóbb neveléstudományi 
alkotásai.

X II. A  pedagógia önállósága és öntörvényszerűsége.
A tiszta neveléstudomány m ellett m ás irányban, em pirikus 

alapon is, m egindult a neveléstudomány önállósága, sajátos 
problém áinak k ia lak ítására  való törekvés. Leíró neveléstudo
m ánynak  (deseriptiv pedagógiának) nevezik ezt az irán y t, 
m elyet violtakép A. Fischer m üncheni egyetem i tanár ind íto tt 
meg, melynek azonban legjelentősebb képviselője II. Lochner 
„Descriptive Pädagogik“ című m unkájával. Míg a kultúrfilozó- 
f ia i irányban az érték  alapfogalom, add ig  Lochner a pedagógiát 
a nevelés jelenségeinek fenomenológiai le írásá ra  alapítja, s 
ebben az értékelés nélküli m ag ata rtást ta r t ja  fontosnak. (W ert
freies Verhalten.)

A neveléstudomány önállóságát Petersen  is hangsúlyozza.
Nagyon hangsúlyozzák az ú jab b  elmélkedők a pedagógia 

autonóm iáját. A művelő gondolatnak objektív érvénye van, s 
ezért a  neveléstudomány autonóm tudom ány, melynek specifikus 
fogalm ai és törvényei vannak. (G. Geisslcr: Autonomie der 
Erziehung. 1929. Frischeisen-Köhler: Philosophie und P ädago
gik. 1917. K ant-Studien 22. évf. N ohl: D ie pädagogische Gegen
w art in  Deutschland. 1930. K urt R iedel: Eigengesetzliche B il
dungslehre, 1931.)

Ezek mellett azonban hangsúlyozzák azt, hogy a nevelés 
nem  pusztán m in t valóság (Erziehungswirklichkeit)i fontos, 
hanem  m int a  tisz ta  eszme, a nevelés és művelés eszméje,
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vagyis a nevelés lényege, s ezt a  lényeget óhajtják vizsgálat 
tárgyává tenni. Ez volna a nevelés lényegtana. Ezzel a kérdés
sel H. Johannsen  foglalkozik behatóbban. „Der Logos der 
E rziehung“ 0925) és „K ulturbcgriff und Erziehungswissen
schaft“ 0925) cím ű munkái ezt a  gondolatot fejtik ki. U gyan
ennek a gondolatnak a szolgálatában állanak: W alter Reichert: 
D ie G rundsätzliche Bedeutung des deutschen Idealismus fü r  die 
Problem e der B ildung und E rziehung (1930). Gerhard Lehm ann: 
Zur G rundlegung der K ulturpädagogik  (1929). K. F. S'turm: 
Allgemeine Erziehungsw issenschaft (1927).

X III. Á tm ene ti kor.
Íme, i t t  elértünk a filozófiai elmélkedés legmagasabb szfé

ráiba. M indenütt forrongást és keresést látunk. Lázas ú jítá s i 
vágy tö lti el a  nevelés gyakorlatával és elméletével foglalkozók 
lelkét. M indegyikük úgy érzi, hogy az emberiség válság előtt 
áll, hogy i t t  benne vagyunk egy nag y  átalakulásban, hogy m ost 
változik meg a  világ, s mi ezt az átm enetet éljük át.

Petersen  pl. azt írja, hogy egy ú j E urópa van keletkező
ben (i. m. 4. 1.). „W ir haben alle m iteinander das starke 
Em pfinden, durch  eine aufgelöste, eine zersetzte, eine in  der 
U m schichtung begriffene K u ltu rw e lt gew andelt zu sein und 
noch zu w andeln. »Zwischen den K u ltu ren  zu leben« — is t 
unser Los.“ (U. o. 26. l.)i

H ascnlókép nyilatkozik Oestreich.
Ez a r ra  in d ítja  az embereket, hogy m indent reform áljanak. 

Ne álljunk ellent az új áram latok hullám ainak  — m ondják —-, 
hanem  igyekezzünk ennek irán y áb an  együtt haladni velük, 
elősegíteni érvényesülésüket, hogy m inél előbb jobb állapotok 
jö jjenek létre s boldogabb em beriség éljen  a  földön.

Ennélfogva minden ú jítást öröm m el kell fogadnunk, de 
főkép azokat az újításokat, m elyek dem okratikus jellegűek, s 
m elyek a  szociális átalakulást segítik  elő. E ttől várják a gaz
dasági helyzet javulását, a korm ányzat javulását, a k u ltú ra  
emelkedését s ezzel az emberek jav u lásá t.

X IV . A  határok fölfedezése.
De ezekben a nagy v ilágáram la tokban  újabb időkben, 

bizonyos tek in tetben  velük szemben, m ég egy áram lat keletke
zett. Az újítások  lelkes hívei lassan k in t rájöttek arra, hogy 
mégsem lehet örökké egy ráriyban haladn i, s mindig csak bal 
felé s m indegyre erősebben bal felé tolódni. Fölfedezték a  h a tá 
rokat. Kezdődött ez általában a nevelő h atás határainak  m eg
állapításával, de aztán a reform törekvések határainak a. föl
fedezésével. S o rra  jelentek meg a könyvek és cikkek a határok 
ról. Így Th. L itt:  Möglichkeiten und Grenzen der Pädagogik 
0926), E. Hahn: S inn und Grenzen des pädagogischen Subjek
tivism us (1926). E. Griesbach: D ie Grenzen des Erziehers und 
seiner V erantw ortlickeit (1924), A. R ickel: Aufgabe und Gren-
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zen der öffentlichen E rziehung (1926), F. Delekat: Von Sinn und 
Grenzen bewusster E rziehung (1927), K u r t Zeidler: D ie W ieder
entdeckung der Grenze (1926). íme, csak néhány könyv, mely 
mind a határokról szól. Köztük különösen nevezetes K u rt Zeid
ler könyve, ki a ham burgi reform iskolák m unkája és o ttani 
tapasztalatai alapján ír. Nem az újítások  ellen foglal állást, 
csak a határokra  m u ta t rá. M egállapítja, hogy a program iéhoz 
fűzött várakozások nem teljesültek. „Az eredmény nem felelt 
meg a ráfordíto tt fáradozásnak.“ „De a tanítóság ereje k i
m erült. Mikor óra u tán  a tanítóság a  tan ári szobában össze
gyűlt, ritkán  ült ki az arcokra egy boldog élmény fölötti öröm  
csillogása s a siker büszkesége, legtöbbször elkeseredett, csaló
dott, elkedvetlenedett arcokba tekinthetünk.“ A ham burgi tan ító 
ság akkori (1926) h an g u la tá ra  jellem ző egy téma, melyet g y ű 
lésükön tárgyalásra  kitűztek: „Iskolánk belső fejlődésében
holtpontra ju to ttunk; ki segít ezen á t “?“21

E kérdésre azt felelhetem: önm agunk. Az élet nem áll meg. 
minden nap és m inden perc új élm ényt hoz, új benyomást, új 
feladatot. A fejlődés pedig an tithesisek között megy végbe, a 
világ a szélsőségek között halad előre, s voltakép nincs ho lt
pont, csak folytonos haladás. Nincs megállás, m ert az idő foly
ton múlik, folyton foly. Nemcsak m ost élünk átm eneti korban. 
Minden korszak átm enet a múlt és jövő között, de minden p e r
cünk is; s minden te ttünk  nemcsak a  jelennek hanem a  jövő
nek is szól.

B árm ily  ellentétesek is a nézetek, nem zárkózhatunk el 
előlük. Elzárkózni az ú j elől éppoly hiba, m int vakon m inden 
ú jítá s  hívéül szegődni. Meg kell ta rtan u n k  a régiből azt, am i 
értékes, s elfogadni az újból, ami helyes és célravezető. Az éles 
ellentétek — mint a  határok  felfedezése m utatja  — lassankin t 
letom pulnak, megenyhülnek, ezernyi apró változat, az átm ene
tek során át, a találkozás és kiegyenlítés lehetőségét m utatja , s 
még a legnagyobb ellentétek egyesítése is lehetséges egy 
m agasabb szintézisben.

XV. Befejezés.
Nagy szerencse, hogy éppen a  legnagyobb ellentétek ide

jén voltak s vannak m indig oly kiváló egyéniségeink, kiknek 
józan és mélyreható p illan tása m eg talá lja  a  helyes u tat, mely 
a lég itő l az újhoz vezet.

I t t  találkozik ism ét a  pedagógia a politikával. A politika 
feladata  m egterem teni azokat az életföltételeket, melyek közt a 
nevelés m unkája zavarta lanu l folyhat, hogy a nevelés m unkásai 
sikerrel dolgozhassanak előkészítésén annak a szebb jövendőnek, 
mely m indannyiunk vágya és reménye.

Ezzel a rem énnyel eltelve van  szerencsém mai közgyűlé
sünket megnyitni. W e s z e l y  Ö d ö n .

21 K u r t  Zeidler:  D ie  W ied e ren td eck u n g  d e r  Grenze. (Jen a , 1926.) 12.
és 14. 1.
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TORZÍTÓ T Ü K R É B E N .
— Első közlemény. —

„M indnyájunk elő tt ismeretes az a sajnálatos tény, hogy a 
külföldi tankönyvek — a népiskolai könyvektől a  tudom ányos 
kézikönyvekig' — igen sok valótlan és téves adatot hoznak for
galomba és v isznek be a  világ népeinek köztudatába hazánkról,, 
ennek földrajzi és gazdasági viszonyairól, történelméről, irodal
máról, m űvészetéről s általában egész életéről. A M agyar Paeda- 
gogiai Tái'saság becsületes és észszerű eszközökkel ennek meg
változtatására törekedvén, egyesíteni ó h a jtja  m indazokat a szel
lemi erőket, am elyek rendelkezésére á llan ak  annak a feladatnak 
szolgálatában, hogy  az idegen tankönyvek ú tján  M agyarország
ról elterjedt s állandóan  forgalomban levő balvélemények, téves 
adatok és felfogások a  nagy v ilág  tudatábó l mentői előbb és 
mentői eredm ényesebben kiküszöböltessenek.“ Ezekkel a m eg
állapításokkal in d íto tta  meg a M agyar Paedagogiai T ársaság  
nagyjelentőségű m unkáját, melynek hordereje  — feltéve, hogy 
teljes sikerrel já r ,  am ire minden rem ényünk meglehet — alig 
becsülhető fel. N em  vonható kétségbe ugyan is, hogy a fogékony 
ifjú i lélekbe az iskolák által, a  tankönyvek  ú tján  beoltott és 
megrögzített tan ításo k  az idősebb korban — bármely kétségtelen 
igazság követelje is  ezt — már alig  v ag y  csak nagy nehezen 
változtathatók meg, mindenesetre azonban fokozott fáradozás és 
aránytalanul nag y  energiatékozlás ú tján . E zért nagyjelentőségű 
ez a mozgalom, m ely a téves és m egbízhata tlan  forrásokból táp 
lálkozó külföldi tankönyvek helytelen részleteinek megváltozta
tása ú tján  a valóságnak megfelelő és tisz ta  képet kíván n y ú j
tani annak az ifjú ságnak , amelynek soraiból később a nemzetek 
vezetői fognak kikerü ln i.

Mindezekből ped ig  két tény á llap íth a tó  meg. Először is az, 
hogy a M agyar Paedagogiai T ársaságtól feltétlenül távol áll a 
propagandaszerű, politizálni akaró tevékenység, m ert nem akar 
többet, m int egyszerűen a valóságnak m egfelelő tényeket, meg
bízható adatokat, egyszóval az igazság’ot leszögezni az oly k iad
ványokban, m elyeknek célja a nagy töm egek oktatása, fölvilá- 
gosítása. M ásodszor következik az is, hogy csakis a  rosszúl tá jé 
kozott vagy m egbízhatatlan  adatokból táplálkozó, de minden 
körülmények között jóhiszemű  s így  a  n y u g a ti művelődés alap
ján  álló, attó l te ljesen  áthatott nem zeteknél lehet helye és ered
ménye e tevékenységnek. Mert ahol lelkiism eretlenül, de te rv 
szerűen terjesztik  a  valóságnak meg nem  felelő tanításokat, o tt
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rosszhiszeműséggel állván szemben, a becsületes és tudom ányos 
felvilágosítás term ékeny ta la jra  soha ta lá ln i nem  tu d .1

A tan ítás és a tankönyvek szellemének pacifista irán y b a  
való terelése érdekében a világháború befejezése ó ta  szám talan 
nagy nemzetközi tudom ányos szervezet ind íto tt m ozgalm at azzal 
a  céllal, hogy a  tankönyvek a népek békés közeledésének, meg
békélésének előm ozdítása szolgálatába állíttassanak, illetve oly 
részletek, melyek ezen elvvel ellentétben állanak, kiköszöböl- 
tessenek.1 2 I ly  m unkában  a m agyarok annál nagyobb örömmel 
vesznek részt m inden esetben, m ert köztudomású tény, hogy a 
m agyar tankönyvek sem a  m últban, sem a jelenben nem ta r ta l
m aznak más népeket elítélő vagy lekicsinylő kitételeket, tan ítá 
sokat, amely körülm énynek fokozott m éltánylásban kell része
sülnie, hisz egy ezeréves nemzetnek olyan szétdarabolása, m int 
ez M agyarországgal tö rtén t, más m agata rtásunkat is érthe
tővé tenné. Azonban azt, hogy a  velünk esett igazságtalanságon 
szótlanul á thalad junk , egy önérzetes nemzet sem k ívánhatja , 
így  tehát az igazságnak megfelelő helyreigazítást is el kell tű r 
niük, illetve azt lehetővé kell tenniök.

Á thatva teh á t a  külföldi tankönyvekben M agyarországról 
foglalt m egállapítások helyességének fontosságától és a szüksé
ges helyreigazítások keresztülvitelének messze időkre kiható 
jelentőségétől, külföldi irtaimon egy alkalm at sem mulasztok el, 
hogy az egyes országok tankönyvei irá n t érdeklődjem. Így  
kerü lt vizsgálódásom alá Franciaországban 1929. évi nyári 
szabadságidőm folyam án több ottani tankönyv, am elyekről szóló 
jelen  ism ertetésem  szerény nézetem szerint m egérdem li a  figyel
m et s a szükséges további lépések megtételét a helyesbítések 
keresztülvitelére.

Mielőtt azonban m agára  a tankönyveknek ism ertetésére té r
nék át, röviden vázolni kívánom a francia tankönyvek engedé
lyezésének rendszerét. Franciaországban a tankönyvek engedé
lyezése a közoktatásügyi m iniszter átal, az egyes iskolákban 
használandó tankönyvek kiválasztása pedig tankerületenként

1 A Vossische Z e i tu n g  1930 au g u sz tu s 9-i szám ában  je le n te tte , h o g y  a  
tö rté n e lem tu d o m á n y  n em zetközi b izo ttság a , am ely  40 — a  szellem i e g y ü ttm ű 
ködés népszövetség i in téze téh ez  ta r to z ó  — állam  ta g ja ib ó l á ll, e lh a tá ro z ta , 
h o g y  a  tö rté n e lm i ta n k ö n y v e k e t m inden  tö rté n e lm i h a z u g ság tó l m eg szab a
d ítja . V izsgála t a lá  e lőször az elem i, később a  felsőbb isk o la i tö r té n e le m ta n 
k önyvek  kerü lnek . A z e cé lt szolgáló  b izo ttság  elnöke, G lotz, a  Sorbonne 
ta n á ra ,  k ije le n te tte , h o g y  a  legközelebb B u d apesten  ta r ta n d ó  kongresszuson  
nem zetközi ta n k ö n y v -k ö n y v tá r  lé te s íté sé t fog ja  ja v a so ln i a  m u n k á la to k  m eg
k ö n n y íté se  érdekében .

2 Az u tódállam ok  tan k ö n y v e in ek  fu tó lag o s á t te k in té sé t  lásd  d r. O lay 
F eren c : A  m a g y a r  m ű ve lő d és  ká lvár iá ja  az e ls za k í to t t  te rü le teken  1918—1928, 
(B u d ap est, 1930. A  M a g y a r  N em zeti Szövetség k iad ása .) és A  m a g y a r  k u l tú ra  
vá lságos évei 1918—1927. (B ud ap est, 1927. A M ag y ar N em zeti Szövetség  k i

ad ása .)  Az A u sz triáh o z  c sa to lt m a g y a r  te rü le t  ta n k ö n y v e ire  nézve d r. O lay 
F e ren c i ől Osztrák áflum. (A z  e ls zak í to t t  N y u g a tm a g  y  a r  ország ta n k ö n y v e i  
ró lunk )  című c ik k so ro z a to t a  N a g y m a g y a r  ország  1930. év i jú n iu s —jú liu s— 
a u g u sz tu s  h av i sz ám a ib an , to v áb b á  Tallózás e g y  burgen land i  ta n k ö n y v b e n .  
(M ag y ar K ü lp o litik a , 1929 decem ber 28.) Osztrák áflum  (B u d ap es ti H ír la p
1929 decem ber 29) és E g y  burgenlandi o lvasókönyvből .  (N a g y m a g y a ro rsz á g
1930 ja n u á r  1).

6"
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(Académies) tö rtén ik . Az alsófokú iskolákban használandó 
tankönyveket a  Commission départementale á llap ítja  meg az 
Inspecteur d’A cadém ie  enöklete alatt. A középfokú iskolákban 
a tantestületek jav as la tá ra  az Inspecteur d'Académ ie  á llap ítja  
meg a  használandó tankönyveket. Úgyszólván az összes tan 
könyvek m egtekinthetők a nagyjelentőségű Musée Pédagogique- 
ban (Paris, V. 41, rue Gay-Lussac), mely közvetlenül a közokta
tásügyi m inisztérium  fennhatósága a la tt áll, vagy pedig az 
egyetemi könyvtárakban .

Ez alkalom m al tá rg y a lt szempontunkból a tankönyvek közül 
főleg a történelm iek, m űvelődéstörténetiek és egyes olvasóköny
vek ,3 továbbá távolabbi összefüggésben, de nem csekélyebb 
jelentőséggel a  lexikonok 4 és útikönyvek jönnek szám ításba. Az 
áttanulm ányozott tankönyvekre — az áttekintés sorrendjében — 
észrevételeimet és megfigyeléseimet az alábbiakban ism ertetem .

G. Bruno: Le Tour de l’Europe pendant la guerre. L ivre de 
lecture courante. Cours moyen. Huitièm e édition. P aris, 1923. 
Belin Frères. 312 lap.

A francia A kadém ia pályadíjával k itün te te tt szerző a be
vezetésben indokolja a könyv célját, vagyis azt, hogy minden 
franciának ism ern ie kell a barbár háború okait s azokat nem 
szabad elfelejteniük a tanulóknak. A gyerm ekeknek ezekről nem 
lehet elég korán ta n u ln io k ...  (3—4 lap). M ár ez a bevezetés is 
eleget mond, hogy m it várhatunk, am ikor a kis tanuló t a közel
múlt k ritik á jáv a l te líti meg, vagyis oly időszakkal foglalkozik, 
amely történelm i táv latbó l közelségénél fogva m ég csak némi 
objektivitással sem  igen tárgyalható.

A tankönyv a  háború kitörése u tán  nem sokára megsebesült 
tanító  elbeszélésével kezdődik, aki üdülésre hazaérkezvén, estén- 
kint oktatja hozzátartozóit. Ezek előadása közben tesznek fel 
kérdéseket. Így  kerü l m ind já rt elsőnek te ríték re  a belga sem
legesség m egsértésének kérdése, amely a szerző szerint m áris a 
németek elítélését jelenti, m ert a lá írásu k at nem ta rto tták  meg 
s így m agukat m eggyalázták  (15 lap). Természetesen arró l, hogy 
volt egy angol-belga előzetes megegyezés az angol csapatoknak 
francia-német háború  esetén Belgium ba való bevonulására 
nézve, a szerző sem m it sem akar tudni. Vilmos császár, a béke 
barátja, „hazudott“ s az osztrák császárral együ tt ta lálták  meg 
az „ürügyet“ a rra , hogy a háborút kirobbantsák. Ők ak arták  a 
háborút (16. lap). A nőket, aggastyánokat lelőtték, városokat 
gyú jto ttak  fel, te lt v asú ti kocsikat „loptak“ a németek (19. lap), 
egyetlen alkalm at sem m ulasztottak el, hogy a katonai kórháza
kat bombázzák (24. lap, képpel illusztrálva a 29. lapon) stb. Ebben

3 D r. O lay F e re n c :  F elv ilágos ító  y r oyaganda  indu l  a kü l fö ld i  k ö n y v e k 
nek  Magyarországról  szóló tévedései  és ferd ítése i  ellen. (B u d ap es ti H ír la p  
1929 szeptem ber 15), E g y  vadházasság  hírére.  (B u d ap es ti H ir la p , 1929 ok tóber 
20), Még egyszer  a f r a n c ia  t a n k ö n y v e k  (B u d ap esti H ir la p , 1929 decem ber 1), 
Francia t a n k ö n y v e k  (N em zeti Ú jság , 1929 novem ber 14).

4 D r. O lay  F e re n c :  Larousse  és a m ű v e l t s é g  (N em zeti Ú jság . 1931 ja n u á r  
18) és Les erreurs d u  Larousse .  (G azette de H o n g rie , 1931 ja n u á r  24.)



MAGYARORSZÁG A FRANCIA TANKÖNYVEK TORZÍTÓ TÜKRÉBEN. 85

a hangnem ben és ezzel a pedagógiai rendszerrel folyik azután az 
„oktatás“ 312 lapon át, m inden rossz okául elsősorban a németem 
két és osztrák-m agyarokat jelölve meg. M inthogy pedig a rra  m in
denki ki van oktatva, hogy kik voltak a  németek szövetségesei, 
természetesen ezekre is önként vonatkoznak a németekre te tt 
megjegyzések és m egállapítások. Szerbia, ism ertetése során m eg
em líti a szerző, hogy A usztria  (értsd: Ausztria-M agyarország) 
zsarnokoskodott felette. Ez tö rt be Szerbiába, hogy elfoglalja s 
így  Fanciaország és Oroszország siettek segítségére. Soha neme
sebben fegyvert nem rag ad tak  még. A szerbek végnélküli ki- 
díosérése u tán  következik az osztrákok jellemzése: az emberiség 
és a hadviselés törvényeit m egsértették, robbanó golyókkal re t
tenetes sebeket okoztak a  szerbeknek, megölték a sebesülteket, 
legyilkolták a foglyokat, lelőtték és megkínozták a fa l
vak árta tlan  lakosságát, az asszonyokat, gyermekeket, aggas
tyánokat. V agyis — m ondja egy közbeszlóló — A usztria is 
úgy gyalázta meg m agát, akárcsak Németország (92. lap). 
Ausztria-M agyarországról közli a könyv, hogy abban 20 m illió
nál több szláv, 3 millió rom án, 1 m illió olasz, 12—12 m illió 
ném et és 10 millió m agyar lakik. Az ország hódítások ú tján  lett 
naggyá s legutóbb is, 1908-ban, a „kaiser“ hozzájárulásával sze
rezte meg Boszniát. A m eghódított népek elégedetlenek s mind 
az elszakadásra törekszenek, de A usztria és M agyarország m eg
osztoznak fékentartásukon. Az előbbi az északi szlávokat és ola
szokat, az utóbbi a délszlávokat és rom ánokat őrzi. Az ú j té r
képeken m ajd tanulni fogják, hogy az elnyom ott népek vissza
nyerték  jogaikat, s hogy mi m arad t a régi császárságból 
(114—117. lap). Rom ániáról megjegyzi a  tudós szerző, hogy E r 
dély — m elynek lakossága román  —• visszakívánkozik R om ániá
hoz, amelynek lakói m űveltek és francia ku ltúrájuk  van (163. 
lap). A L usitan ia  óceánjáró elsüllyesztését hosszasan ism ertető 
fejezetben — ahol egy kép egyik k arjáv a l gyerm ekét tartó, m á
sik karjáva l egy deszkába kapaszkodó fuldokló anyát ábrázol 
(219. lap) és amely szerin t a „kaiser“ félnapi szünetet rendelt el 
a tanulóknak a dicsőséges te tt ünneplésére — azt is ism erteti az 
igazságért küzdő (!) szerző, hogy Bécsben a süllyesztés ugyan
csak nagy örömet okozott és Ferenc József a „kaiser“-nek sze- 
rencsekívánatait küldötte (218—221. lap).

Háromszáz lapon á t a bosszú, az engesztelhetetlenség és a 
ferdítések áradata szolgál a tanulók oktatására, úgyhogy e köny
vet nyugodtan lehetne a „gyűlölet ú tján ak “ nevezni.

A. M alet et P. Grillet: X I X e  Siècle. Histoire contemporaine 
1815 1920. Classe de philosophie et de m athém atiques. (Enseigne
m ent secondaire.) P aris, 1928. Hachette. 1176 lap.

Ez a könyv, mely egyébként a  legjobb és legelterjedtebb 
tö rténeti könyvek egyike, La M agyarisation  címmel (574. lap) 
először a nemzetiségek elhelyezkedését M agyarországon ism er
teti, majd az 1868. évi „nemzetiségi“ törvényt, amelyet a m agya
rok „nem respektáltak“ « a m agyar nyelvet tették meg állam 
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nyelvvé. H ivatkozik  az 1891. évi óvodai törvényre (XV. törvény
cikk), am ely a  szülőket kötelezte, hogy gyermekeiket óvodába 
küldjék, m iá lta l a  m agyarosítást egészen a bölcsőig k iterjesz
tették. A  fejezetből a tájékozatlan tanuló  vagy az idegen oly 
erőszakos m agyarosítást olvas ki, am iben a nemzetiségek soha
sem részesültek és az óvodai tö rvényre való hivatkozás s ennek 
ügyes b eá llítá sa  is ezt a célzatos tén y t állap ítja  meg. A rra , am i 
a leglényegesebb, hogy t. i. az óvodai törvényt, amely nem  is 
az idézett rendelkezéseket tartalm azza, csak elenyésző kis részé
ben alkalm azta M agyarország s hogy az még ma, 40 év m úlva 
sincs vég reh ajtv a , u talás term észetesen nem  történik. U gyan itt 
(577. lap) egy  rossz acélmetszet b em u ta tja  a  m agyar parasztot 
ünneplőben, m in t exotikus jelenséget. A m agyar-liorvát kiegye
zést és a tria lizm us felé való törekvést egy teljes lapon á t (575. 
lap) ism erteti. A  La Question Serbe  fejezetben (576. lap) 17 soron 
á t tá rg y a lja  a  m agyarországi szerbek történetét. Elm ondja, hogy 
délvidéki szerbjeink m ár régen követelték jogaikat, hogy metro- 
po litá jukat m aguk válasszák és egyházi, valam int iskolai ügyei
ket m aguk szabályozhassák. 1872-től a  szerbek között egy  kis 
p árt a lak u lt ki, amely szeparatista a lap ra  helyezkedett és a 
szomszédos független  Szerbiával való egyesülést kívánta. Az 
1912—13. évi balkán i háborúk ezt a p á rto t igen fellelkesítették s 
ezek m ár akkor az összes délszlávok egyesítésére h ivato tt Nagy- 
Szerbiáról álm odoztak. A szerb és délszláv kérdésnek több lapon 
át való tendenciózus tárgyalása, a nagyszerb eszmének kieme
lése a rra  a  következtetésre ju tta tjá k  az embert, hogy a könyvet 
csakis egy m agyarországi nemzetiségi, legnagyobb valószínűség 
szerint szerb, esetleg horvát személy nézhette á t vágj' szolgál
ta tta  az adatokat. E ire  m utat a L a  Question Roumaine cím ű 
(576. lap) fejezetnek az a megjegyzése is, liogj' a horvátok után  
a  m agyarosítássa l leginkább szembeszálló elem a  román volt. 
A rom ánok hosszú ideig csak a passzív tiltakozás fegyverével 
éltek. 1881-ben E rdé ly  részére külön korm ányzatot kértek, m ajd 
1892-ben a „császárihoz em lékiratot n y ú jto ttak  be. Azt term é
szetesen az író  elhallgatja, hogj7 a kabinetiroda ezt az em lék
irato t felbonta tlanul a m agyar miniszterelnökhöz továbbította. 
Majd 1895-ben a rom ániai irreden tistákkal léptek összekötte
tésbe s ideáljuk  a  M agyarországtól való elszakadás és a Rom á
niával való egyesülés lett. A rom án izgatókkal szemben a m a
gyarok (les m agyars) szigorú e ljárásokat indíto ttak , melyek sú
lyos ítéletekkel végződtek. A rom ánok ebbeli tevékenységükben 
az erdélyi szászokra tám aszkodtak!

Mindez teh á t nyílt bevallása annak  az oly szívósan tag a
dott ténynek, hogy szerbjeink és rom ánjaink  m ár évtizedekkel 
a v ilágháború elő tt nem átallo tták  irred en ta  politikát fo ly tatn i, 
ugyanakkor, am ikor állam hűségüket is bizonygatták, am it még
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a  háború  folyam án is megtettek. Érdekes az úgy itt, m int szá
mos inás tankönyvben tüntetőén használt „m agyars“ kitétel s 
az „hongrois“ szónak elhagyása!

A nemzetiségek küzdelmével kapcsolatban ism erteti a 
könyv, hogy a külföldön és különösen Franciaországban az a  
vélem ény alakult ki, hogy a H absburg-m onarchia nem egyéb, 
m int dinasztikus kombinációk szüleménye, mely szétesésre vagy 
felosztásra van ítélve, am in t I. Ferenc József meghal (577. lap). 
I t t  következik azután egy ellenséges és valótlan m egállapítás, 
am ely merészen M agyarországot tü n te ti fel a világháború köz
vetlen okozójának: „Az a  gond, hogy a harapófogót — am ellyel 
Oroszország és Szerbia fenyegettek — kifeszítse, volt egyike 
azoknak a mélységes okoknak, am elyek M agyarországot 1914-ben 
a r ra  sarkalták , hogy Szerbiát összeztizza és felidézze az európai 
h áború t.“ („Le souci de desserrer l’é tau  que menaçaient de for
m er les Slaves de Russie et ceux de Serbie a été une des causes 
profondes qui ont poussé la H ongrie à  écraser la Serbie en 
1914 et à déchaîner la guerre européenne.“)

A La Grande Guerre című fejezetben a világháborúról 114 
lapon keresztül (1062—1176) ír  a  szerző. M egállapítja, hogy a 
v ilágháború  oka lényegében  a  hegem óniára való német tö rek
vés volt, közvetlen  oka pedig A usztria-M agyarország balkáni 
po litiká ja  és előre megfontolt v á ra tlan  tám adása (agression 
:préméditée) Szerbia ellen. Az összeütközés „ürügye“ a trónörö
kös m eggyilkolása volt s ez szolgált jogcím ül A usztria u ltim á
tu m á ra  Szerbiához. Az orosz mozgósítás viszont Németország
nak szolgált ürügyül a közbelépésre, amely Oroszországnak, 
m ajd Franciaországnak üzente meg a háborút, m íg a belga sem 
legességnek a németek által tö rtén t megsértése Angliát kész
te tte  a háború megüzenésére. B ár nem  tartozik ide, mégis m eg
em lítésre érdemes a könyvnek az a  m egállapítása, hogy Ném et
ország három  ízben ak a rta  Franciaországban kivívni a végleges 
győzelmet, de minden esetben m eghiúsu lt ez a francia hadsereg 
győzedelmes ellenállásán (1063. lap). (A szövetséges angol, belga, 
olasz, japán, am erikai csapatok s a  többi 30 szövetséges seg ít
sége úgy  látszik em lítésre sem érdemes!)

A  világháború legmélyebben rejlő  oka a  német felfogás volt 
(1064. lap). Ez a m egállapítás jellem zi úgy ezt, m int a többi tö r
ténelem könyvet: m indennek  okául a  központi hatalm akat, főleg 
a ném eteket tün tetn i fel. Az angolok bekerítő politikája, a ezer
beknek az oroszok á lta l történt állandó titkos vagy nyílt b iztat- 
gatása , tám ogatása, a  franciák óriási kölcsönei Oroszország ré 
szére etb. mind ism eretlenek m aradnak  a  tanuló és olvasó előtt. 
A  szerző szerint a v ilágháborúra az alkalm at a  szarajevói me
rén y le t szolgáltatta (1070. lap). P rin c ip  bosnyák tanuló vo lt a 
te ttes  s a vizsgálat nem bizonyította be (?), hogy a szerb kor
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m ánynak a  legkisebb része lett volna a merényletben. (L’enquête 
ne perm it pas d’établir que le gouvernem ent serbe eût la  
m oindre p a rt de complicité dans l’a tte n ta t de Princip.“)5 A usztria 
mégsem habozott és Németországgal egyetértésben ezen ü rügy  
a la tt rag ad ta  m eg az alkalm at, hogy Szerbiával végezzen. Orosz
ország ezt nem  engedhette meg, egyrészt ősi hagyom ányai m iatt, 
amelyek a  kis szláv országok m egvédését tették kötelességévé, 
m ásrészt a B alkánnak germ anizálása egyenes fenyegetés és a 
balkáni orosz politikának teljes tönkretétele le tt volna. Az u lti
m átum  oly kihívó tarta lm ú  és hangú volt, hogy az egész v i
lág  (?) felism erte a szándékot: a  háborút. Nem szerb-osztrák, 
hanem  európai háborút! (Érdekes, hogy az 1062. laptól kezdve 
többet nem szerepel A usztria-M agyarország, hanem m ár csak 
A usztria. Természetesen ez nem M agyarország irán ti kím élet 
ak a r lenni, hanem  egyszerűen ezt a  részt m ár nem oly behatóan 
tanulm ányozta és dolgozta át a k isán tán t embere.) Az u ltim á
tum  A usztria  és Németország háborús ak a ra tá t és szándékát 
bizonyította (1074. lap). Ezt igazolja, hogy Ausztria  m inden  
várakozás ellenére elégtételt kapott (!) — és mégis a szak ításra  
határozta el m agát. A lighogy az előzékeny választ Szerbia meg
adta, egy félóra m úlva az osztrák m iniszter „színpadi fogással“ 
elhagyta Belgrádot. Ez a  fejezet egészen különös súlyt helyez 
a háború m egindításának részletes körülm ényeire s ezt több 
lapon á t  fejtegeti, hogy így bebizonyítsa Németország felelős
ségét a világháborúért. E kérdésnek a francia  tankönyvekben 
való erőszakolt tárgyalása  pedig ny ilván  abban leli indokát, 
hogy valam ennyi békeszerződésnek s az ebből folyó hadikárpót
lásoknak a lap ja  a  központi hatalm ak háborús felelősségének 
m egállapítása. E z t a legutolsóig védik és védeni fogják, m ert 
am int ez a vakm erő és nem bizonyítható m egállapítás megdől, 
abban a p illanatban  megszűnik a békeszerződések létjogosult
sága is.

A tankönyv nem m ulasztja el a ném et kegyetlenkedések, 
gyilkosságok és gyújtogatások le írásá t sem, amelyek az ellen
ségnek ugyancsak lekicsinylését célozzák. P árizs kiürítését 1914- 
ben a korm ány szabad elhatározásából folyó ténynek ism erteti, 
mely abból a célból történt, hogy szabad működésében ne aka
dály oztassék (1092. lap). Hogy ez tényleg menekülés volt, a rra  
még következtetni sem enged! De folytatódik  az ellenfél le
kicsinylése. Az osztrákok, akik a szerbeket meg akarták  semmi
síteni,6 még a kis szerb hadsereget sem b írták  legyűrni, sőt két 
vereség u tán  végleg  kiverték őket a szerb területről. Ebben a 
fejezetben a!* háborús izgatásnak, az ellenfél lekicsinylésének

6 N y ilv á n  az i ly  ta n ítá so k  b á to r í to t tá k  fel 1930 ele jén  a ju g o sz lá v o k a t 
a r ra ,  hogy  S za ra je v ó b a n , a  cseheket, hogy  T h e re s ie n s ta d tb a n  P rin c ip n ek  em lék 
tá b lá k a t  á llí tsa n a k . Ig a z  u g y an , hogy v isz o n t ezt az angol felfogási a nem ze
tek  e llen i m e ré n y le tn e k  m in ő síte tte : an in su lt  to th e  n a tio n s. T he I l lu s tra te d  
London N ew s, 1930 fe b ru á r  8. (Lásd dr. O lay  F e re n c :  Szövetségesek. N agy-
m a g y a ro rsz á g , 1930 nov em b er 1.)

6 L ásd  g ró f  T isza  Is tv á n  köz ism ert fe lté te le it  az  annexvónélkü li h á b o rú t 
ille tően  !
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vagy semmibevételének lovagiatlan p é ld á já t láthatjuk, melyet 
a valóságnak meg nem felelő adatok terjesztésével tetéz. De a 
félrevezetésnek is eléggé iskolapéldája az, hogy az osztrák had
seregnek a szerb terü le trő l való végleges kiveréséről beszél.

I t t  közli a szerző legnagyobb hősüknek, a húszéves Guy- 
nem er hadirepülőnek fényképét, am elyen G uynem er egy kény
szerleszállást végző „ellenséggel“ beszél. „Lenyűgöző képen 
látható — m ondja a kép szövege —, am in t az ellenséget k ikér
dezi- A két ellenfél — úgy látszik — m intha bizalm atlan
sággal viseltetnék egym ással szemben; Guynem er arcán kémén g 
kifejezés látható, m ajdnem  vad, tek in te te  szúrós, m int a 
kard.“ (1113. lap.) Ez a kegyetlen em ber pedig egy húszéves 
ifjú  ak ar lenni, ny ilván  annak bizonyítására, hogy m ár húszéves 
korban is vad lehet az ember, sőt vadnak kell lenni az ellenféllel, 
helyesebben az ellenséggel szemben. H a  pedig a képet jól m eg
figyeljük, a szövegben em lített jellegzetesen kegyetlen arekife- 
jezést nem ta lá lh a tju k  fel, sőt inkább kedélyes és bajtársi beszél
getést lehet kim agyarázni, ami a  két hős között bizonyára tény
leg folyt is! A központi hatalm ak hadvezetéséről, a katonák 
hősiességéről a  legkisebb elismerő szava nincs a könyvnek. 
F alk land i csata, Skagerrak, Emden, Gorlice, kárpáti csaták, 
Isonzó, Doberdó, kém iai csodák, repülők b ravúrja i, messzehordó 
ágyú, Lettow-Vorbeck mesés harcvezetése Német-Kelet-Afriká
ban stb. szóra sem  érdem esíttetnek. Nem szólva arról, hogy a 
központi hatalm aknál a. háború alatt is elismerték az ellenfél 
kiváló teljesítm ényeit, vájjon ez a beállítás a békét, megértést 
szolgálja-e, vagy pedig a gyűlöletet, a  háborús gondolkodást, 
azt a minden tekintetben pártatlan, igazságos és érdektelen nem 
zetek m egítélésére kell bíznunk.

A La paix. Les conséquences de la guerre című fejezetben 
(1153—1166. lap) felsorolja a szerző, hogy mely államok alakul
tak ki a világháború után. A békeszerződések ismertetése kap
csán rólunk anny it mond, hogy a m ag y ar népességű területekre 
korlátozhattunk ! E  pár szó is azt a  tév tan ítá s t terjeszti, amely 
egyébként minden francia tankönyvnek alapvonása, hogy Ma
gyarországgal nem történ t igazságtalanság, hisz magyar lakos
ságú terü leteit m egtarto tta. M ert persze arról, hogy több m int 
3 m illió m agyart elszakítottak m inden megkérdezésük nélkül, 
sőt tiltakozásuk ellenére, szó nincsen! E nnek a ténynek rossz
indulatú  elhallgatását bizonyítja azu tán  az a  megállapítás, hogy 
„Közép-Európa és a  balti vidék felaprózása volt az eredménye 
a nemzetiségi elv  alkalm azásának!“ (Le morcellement de 
l’Europe centrale et de la  région baltique a été le résu ltat de 
l’application du principe des nationalités.)

M. Fallex—A. M airey—A. G ibert: L ’Europe (moins la 
France), (Classe de Troisième. Lycées et Collèges de garçons et 
de jeunes filles.) Nouveau cours de géographie. Program m e du 
3 ju in  1925.)

A IX . fejezetben M agyarországról és Romániáról szól.
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M agyar helyesírással ír ja  kezdetben a helységneveket, am it el
ismeréssel kell tudom ásul vennünk, tekintettel az eddigi fran c ia  
álláspontra, am ely a germ anizálás szolgálatában német neveket 
használt. M agyarul ír ja  tehát: Bakony, Balaton, Tisza, Szeged, 
Pécs, Gyoer stb. Budapestnek 1,185.000 lakosa van (173. lap). Az 
Alföldön telepedtek le a  m agyarok; az Alpok a németeknek, a 
„T atry“ a szlovákoknak, E rdély  a  románoknak, a Szerémség, 
Szlavónia, C roatia a  délszlávoknak m arad tak  meg (175. lap). 
Vagyis i t t  a gy an ú tlan  tanuló a r ra  a  következtetésre ju t, hogy 
Kassán, Erdélyben stb. m agyarok nincsenek. Később m ár Grande 
et P etite  Schütt, lac de Neusiedel, Leitha., Raab-ról beszél (176. 
lap). A „race mongolique“-ot kiem eli és dícsérően említi a m a
g y a r fa ji tu lajdonságokat (178. lap). U gyan itt azonban azt a 
m egállapítást teszi, hogy m ikor a m agyarok végleges letelepe
dési helyükre bevonultak, ott számos fa jtá jú  népet találtak  „egy 
szláv herceg ha ta lm a alá csoportosulva“ ! (178, lap). R om ániáról 
m egemlíti, hogy egyesítette E rdély t, a „románok bölcsőjét“ és 
a  többi rom ánlakta területeket (181. lap). Később azt magyarázza, 
hogy a rom án népességű országokat 1919-ben visszacsatolták  
Romániához (!). E rdélyben a rom ánoké a  többség, 61%: m agyar 
28%, német 6-7% van (187. lap). A B ánságban négy nemzetiség 
van. M agyarok és németek szigetenként, románok és szerbek 
összekötővonalban nemzeti állam aikkal. Tem esvárig és Versecig 
a K eleti-Bánságban a románoké a  többség (188. lap). (Mindez 
célzatos összeállítás a rom án többség igazolására és e terü le tek  
elszakítása jogosságának bizonyítására.) A Dunáról írv a  meg
állapítja, hogy a  Vaskapu m ár nem  akadály, am ióta az 1834-ben 
megkezdett nagy műszaki m unkálatokat 1898-ban befejezték 
(190. lap). I t t  a rosszhiszeműség m ár te ljes nyíltsággal előtérbe 
lép, m ert am íg egyrészt hosszú ideig  ta rtó  és nagyszerű m un
kálatokról tud, addig  másrészt azt, hogy ezek a m agyar m űszaki 
tudás, a m agyar k ita rtá s  és munka, valam in t a m agyar áldozat- 
készség eredményei, makacsul elhallgatja .

Szerbiáról a  X . fejezetben felem líti, hogy 12 millió lakosa 
van s a  határokon idegen kisebbségek is  vannak („sur les confins 
il existe des m inorités é tra n g è re s .. .“ 192. lap). A lakosság nem 
zetiségenként nincs felsorolva, csak an n y it mond, hogy a  h a tá 
rokon a  szlávok németekkel és m agyarokkal vannak keverve. 
Az állam  nevezetes városai között egy m agyar város sincs fe l
sorolva (201. lap), holott éppen a  m ag y ar városok a legnagyob
bak, am elyek e területen  vannak (Szabadka, Zombor, Újvidék, 
Nagybecskerek stb.).

A V III. fejezet Csehszlovákiáról és Ausztriáról emlékezik 
meg s nem m ulasztja el m egállapítani, hogy a  tótokon a m agya
rok „uralkodtak“, a  13-6 milliónyi lakosságból 3 millió a  ném et 
(154. lap). A m agyarokat, ruténeket stb . nem  említi, am i ta lán  
azzal m agyarázható, hogy ezekkel bánnak a legigazságtalanab- 
bul, tehát jobb hallgatn i róluk. A usztria-M agyarország sem i- 
lyen  tekintetben sem volt egységes. A nemzetiségi elvet, am ely
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a  X IX . századot u ra lta , 1867-ben m egsértették (violé), am ikor 
is a németek és m agyarok — számbeli kisebbségük ellenére — 
m aguknak szerezték meg (arrogé) a  politikai hatalm at a  szláv 
és latin  népek fe le tt (155. lap). (A ném etek és magyarok 1867-ben 
alig  voltak kisebb számban, m int a  nemzetiségek s azok tú l
nyomórészt behívottak, bevándoroltak voltak, de meg a. k u ltu 
rá lis  és gazdasági fölény, földrajzi elhelyezkedés s egyéb hasonló 
körülmények is m in tha figyelembe veendők volnának!) A usztria  
és M agyarország terü le té t csökkentették, egyiknél a német, m á
siknál a m agyar népességű teiületekre. (íme, ismét i t t  van a 
régi ham isítás: M agyarországnak m agyar népességű te rü le te it 
nem  vették el s idegen népek alá nem  kerü lt m agyar!) Közép- 
E urópa politikai térképén a békekötések pontosan a fajok és 
nemzetiségek térképét ad ják  vissza (156. lap). A m agyarok szá
máról nem beszél, csak ismét 3 millió németről, a ru tén lak ta  
földről pedig p á r  szót szól (160. lap).

M. Fallex—-A. Gibert—A. M airey: Les Principales P u is
sances économiques du  Monde (moins la France). P aris , 1929. 
Delagrave. (Classe de Philosophie. Lycées e t Collèges de garçons 
et de jeunes filles.)

M agyarország népességéről felemlíti, hogy a m agyarok (les 
Hongrois ou M agyars) a sárga fajhoz tartoznak (259. lap). B uda
pest a  főváros, 926.000 lakossal (260. lap). (Az előző könyvükben 
foglalt téves ad a tta l szemben itt m ár k ijav íto tták  a lakosság szá
mát.) A m agyaroknak számos más fa jja l való keveredése ere
deti típusukat oly kedvezően befolyásolta, hogy annak uralkodó 
jellege (értsd: a  sárga-mongol) elveszett. Képmellékleten egy 
alföldi tan y á t m u tat be a következő m agyarázó fe lira tta l: E gy  
fél-nomád m enedékház a H ortobágy-pusztán („Un refuge de 
semi-nomade su r  la  Puszta Hortobágy.“ 264. lap). Az előzőleg 
ism ertetett tankönyvvel egyébként ez a  könyv megegyezik, az 
alábbi kivételekkel: 1526 óta a csehek és németek az osztrák 
uralkodóház a lá  tartoztak, a tótok Török- és M agyarországhoz, 
de különböző politikai hovatartozásuk ellenére is e népeknek  
ugyanazok a törekvéseik voltak (270. lap). (Érdekes p é ld á ja  ez 
annak, hogyan csempészik be a történelembe a  sóba nem léte
zett csehszlovák egységet m ár 1526-tól kezdve!) E könyvben a 
szerzők m ár felem lítik, hogy 33% idegen nemzetiséggel kell a 
cseheknek számolniok, ezek között főleg németekkel (276. lap). 
(M agyarokról se itt, se m ásutt nincs szó!) Végül a V askapuról 
írva, ebben a könyvben m ár csak annyit jegyeznek meg a  szer
zők, hogy 1898 óta nevezetesség! (286. lap.)

O l a y  F e r e n c .



KISEBB KÖZLEMÉNYEK.

A középiskolai tanári pálya Olaszországban.

Az olasz középiskolai tanárok jogviszonyait egy 1906-ban 
kelt törvény szabályozza,1 melyet elvi rendelkezéseiben a gyö
keresen reform áló fasiszta-korm ány is épségben hagyott.

E  törvény értelm ében a középiskolákban — akár m int megbí
zott vagy helyettes tanárok  is — csak oly egyének tan íthatnak , 
akiknek az illető  tan tárgyakból egyetemi képesítésük van. I t t  
azonban a mi viszonyainkhoz képest az az eltérés m utatkozik, 
hogy az olaszországi képesítésben fokozatok  vannak. Van alsóbb- 
fokú képesítés, a  po lg ári iskolákra (scuole complementari) és a 
középiskolák alsó tagozataira, továbbá m agasabbfokú képesítés, 
a felsőbb tagozatokra, illetve a teljes középiskolára.1 2 3

A tanári kinevezéshez azonban nem elegendő az egyetemen 
elnyert képesítő oklevél. Egy 1923. évi felségrendelet világosan 
kimondja, hogy annak  csak akadémikus értéke van. B árm ely  
tanszéket csak n yilvános pályázat ú tján  lehet elnyerni, az e 
célra k iírt versenyvizsgádat sikeres kiállása u tán , amely m integy 
megismétlése és kiegészítése az egyetemi tan ári vizsgálatnak. 
E  versenyvizsgálatok a  megüresedett tanszékek egész sorozatára 
h irdete tt pályázatok a lap ján  egy öttagú bizottság  előtt folynak, 
amelynek többsége a  vizsgálat tárgyainak  megfelelő s erre nézve 
megkeresett egyetem i karok által e célra k iküldött egyetem i 
tanárokból áll, kisebbségét pedig a középiskolák felső tagozatai
nak megfelelő szak tan á ra i vagy igazgatói közül a m iniszter 
delegálja. A bizo ttságban  nem vehet részt két tag  ugyanabból 
az egyetemi karból vagy  középiskolából.

E  rendszer épségbentartásával a fasiszta korm ány 1927-ben 
szabta meg részletesen e verseny vizsgálatok anyagát, mely az 
egyetemi képesítővizsgálat keretén k ívül még egyes részletek

1 Legge süllő  s ta to  g iu rid ic o  degli in se g n an ti, dé llé  scuole mediet re g ie  
e p a reg g ia te , 8 a p r i le  1906, N. 141 e 142. K özli: A vv . P ro f . N erino  B ian c h i, 
M em oriale Scolastico . P e sa ro . 1910.

2 Az olaszok a  „k ö zép isk o la“ — scuola m edia  — g y ű jtő n é v  a lá  fo g la ljá k  
az összes következő t íp u s o k a t :  1. scuola co m p lem en ta re  ( =  p o lg á ri isk o la  
I —I I I .  o.), 2. g in n a sio  I —V. o. (=  g im názium , a lsó  tag o za t)  és ennek  fo ly ta 
tá sa k é n t a liceo c lassico  I —I I I .  o. (— k lassz ikus g im n áz iu m  3 felső o sz tá ly a), 
leg többször, m in t g in n a sio -liceo  egy  ig azg a tá s  a la t t ,  a  m i te lje s  k la ssz ik u s 
g im názium unkhoz h a s o n ló a n ; 3. liceo scientifico  I—IV . o. ( =  reá lg im n áz iu m i 
felső 4 osztály , h o v á  b á rm e ly  m ás középiskola  alsó  tag o za táb ó l föl le h e t lépn i), 
4. is titu to  tecnico  ( r e á li r á n y ú  „m ű szak i“ in téze t); ennek  alsó  ta g o z a ta  (I—TV. 
o.) közös,felső ta g o z a ta  k e ttő s : a) sezione d l a g rim e n su ra  (fö ldm érési isko la , 
I —IV . o.), b) sezione d i com m ercio  e ragioneria . I —IV . o. (kereskedelm i és 
k ö n y v v ite li isk o la ); 5. i s t i tu to  m a g istra le  (=  tan ító k ép ző ), k é t ta g o z a tb a n , 
I —IV . és I—II I . ,  ö sszesen  h é t  o sz tá ly ; 6. vég ü l m eg  v a n  m ég szervezve a
3 osztályú  liceo fe m m in i le  ( leány líceum ); de ez az  e g y e tem re  nem  jo g o sító  
típ u s  a  közönség b o jk o t t ja  m ia t t  megbukott., m ivel az egész vonalon  év tizedek  
ó ta  a  koedukáció d ív ik .
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behatóbb tudását k ív án ja  meg.“ M egtudjuk  a rendeletből, hány
féle ily vereenyvizsgálat tartható  s m elyek az egyes tanszékek 
tá rg y i csoportjai és követelményei. E  tá rg y i csoportok á lta lá 
ban sokkal több tá rg y a t ölelnek fel, m in t nálunk. Így:

A) Hum anisztikus tárgyak.

1. Olasz, történelem és földrajz a po lgári iskolákban vagy 
bárm ely  középiskola alsó tagozatában. I t t  a vizsgálat csak 
szóbeli.

2. Olasz és latin nyelv, történelem és fö ldra jz  a  középiskolák 
és tanítóképzők alsó tagozatában. Írásb e li a latinból; értekezés 
la tin  nyelven egy ado tt tárgyról.

3. Olasz, latin és görög nyelv, történelem  és földrajz (öt 
tárgy!) a  gimnázium I I I —V. osztályában. E  tanszékekre.csak a 
teljes középiskolákra szóló egyetem i képesítéssel rendelkező 
tanárjelö ltek  pályázhatnak. Írásbeli a  la tinbó l van.

4. Görög és latin  irodalom a klasszikus líceumban (a mi gim
názium unk VI—V III. osztályai). írá sb e li: egy latin  vagy görög 
irodalm i tétel fejtegetése latin nyelven.

5. Olasz irodalom és történelem  a  m űszaki intézetek és a 
tanítóképzők felsőbb tagozatában. írá sb e lire  a bizottság egy 
olasz irodalm i és egy történeti té te lt tűz ki, melyek közül min
den jelö lt szabadon választhat egyet. A  szóbeli tárgya — m int 
a többi csoportokban is — egyes m eghatározott szakkérdések 
tüzetesebb fejtegetése.

6. Olasz és latin irodalom s történelem  a  liceo classieo, a liceo 
scientifico  s a liceo femm inile osztályaiban. Írásbelire a  jelölt
3 k itűzött irodalm i tétel közül egyet szabadon választ.

". fíölcSb„zet és történelem  a líceum okban, illetve bölcsészet és 
pedagógia a tanítóképzőkben. Írásb e lin  szabad választás egy 
bölcsészeti és egy történeti tétel között.

8. Idegen nyelv  a  középiskolák alsó tagozataiban  s  a polgári 
iskolákban. Írásbeli: 1. egy olasz író i vag y  költői mű 40 sorra 
terjedhető  részletének fordítása az ille tő  idegen nyelvre; 2. 
fogalm azás egy ado tt tárgyról az illető  idegen nyelven, összesen
4 órai időtartam m al. A jelöltnek ki kell m utatn ia , hogy jó k ie j
téssel folyékonyan beszéli az illető nyelvet, d ik tálásra helyesen 
írja , ism eri nyelv taná t s könnyedén fo rd ít belőle olaszra.

9. Idegen nyelv  (francia, angol, ném et, m int nálunk, ezen
kívül még: spanyol, szerb-horvát, szlovén  vagy  újgörög)a közép
iskolák felső tagozataiban. írásbeli m in t fent. A szóbeli az illető 
nyelv irodalm ának részletes ism eretét is m egkívánja.

10. M űvészettörténet a klasszikus líceum ban és leánylíce
umban. 3

3 P ro g ram m i p e r  i concorsi generáli e sp e c ia li  a  c a tte d re  di reg i is t i tu t i  
módi d ’istru z io n e  ecc. R eg io  decreto, 28 a p r i le  1927 n. 74G. Roma, ÿ rov v ed i- 
lo ra lo  gen era le  dello S ta to , 1927, Anno V.
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В) Reálirányú tárgyak.
1. M ennyiségtan, fizika, term észetrajz, földrajz a polgári isko

lákban s a középiskolák alsó tagozataiban. írásbeli nincs.
2. M ennyiségtan és fizika  a  középiskolák felső tagozataiban. 

Írásbeli: szabad választás a b izottság  á lta l kitűzött m ennyiség- 
tan i vagy  fizikai tétel között.

3. Természetrajz, vegytan, fö ldra jz  a  középiskolák felső tago
zataiban. A biológiai ism eretekkel kapcsolatban egészségtani 
ism eretek is kívántainak.

4. V egytan  az istitu to  tecnico földm érési felső tagozatában.
5. R ajz  az összes középiskolákban. A  jelöltnek egy építészeti 

részletet kell művészien m egrajzolni. A  szóbeli k iterjedhet az 
egész m űvészettörténetre.

6. K önyv- és szám vitel az is titu to  tecnico felső kereskedelm i 
tagozatában.

7. Jóg i és gazdaságtudományok a  műszaki intézet (is titu to  
tecnico) kereskedelm i tagozatában. írásb e li: egy gazdaságtudo
m ányi vagy  egy jogi tétel, szabad választással. Szóbeli: 1. jog- 
intézmények, 2. statisztika, 3. pénzügytud., 4. nemzetgazdaság.

8. Agrártudom ányok  az is titu to  tecnico földmérési (ag rár) 
tagozatában. írásbe li nincs. A  szóbeli részei: 1. agronom ia 
(klimatológia, meteorologia, agrologia), 2. földművelés (fű- és 
faneműek), 3. állattenyésztés, 4. gazdasági technológia, 5. mező- 
gazdasági számvitel, 6. becsléstan.

9. Mezei építési m unkák és helyra jz  az istituto tecnico a g rá r  
tagozatában (Sezione di agrimensura).

10. Zene és ének a tanítóképzőkben. írásbeli: egy adott zenei 
tém a és szöveg 3—5 szólamú karénekre való feldolgozása. P ró b a 
tan ítás: egy karének betanítása. Szóbeli: zenetörténet, a zene 
term észettana, egyes zeneszerzemények taglalása.

11. Kisdedóvás a tanítóképzők kisdedóvónői tanfolyam aiban, 
írásbe li: a gyerm eknevelésre vonatkozó pedagógiai, tö rtén e ti 
vagy d idak tikai tétel.

A versenyvizsgálatok befejezése u tán  a bizottság a p á ly á 
za tra  bocsátott tanszékek számához képest m egállapítja a győz
tesek (vincitori) sorrendjét, v a lam in t azokét is, akik szintén meg
feleltek a  v izsgálat követelményeinek, de kisebb m értékben. A  
kinevezéseknél a  m iniszter a jelölési listához van kötve. A  nem  
első helyen álló győztesek, vagy  ak ik  egyszerűen m egfeleltek, 
tek in tetbe jöhetnek ideiglenes m egbízatásoknál vagy helyettesí
téseknél.

Egy újabb (1924-i) felségrendelet szerin t a versenyben győz
tes jelölt kérheti egy m eghatározott tanszékre való kinevezését 
családi okokból a következő cím eken: 1. ha nős és felesége fontos 
okokból nem  követhetné más szolgálati helyre; 2. ha  különélő 
feleségét ó h a jtan á  követni a rra  a helyre, ahol az alkalm azásban 
van; 3. h a  olyan családtagokat kell fenntartan ia , akik egy m eg
határozott helyről nem távozhatnak; 4. ha gyerm ekeivel
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az óhajto tt helyen főiskolai tanulm ányokat ak ar vé idéz
tetni; 5. ha nő, az esetben, ha családjával együtt akar ma
radni; C. végül, ha a család  fontos anyagi érdekei forognak 
szóban.

A vizsgálat eredm ényéről a bizottság jelentést tesz s az ira 
tokat felküldi az olasz Országos Közoktatási Tanács állandó 
középiskolai bizottságának (Giunta del Consiglio Supcriore per 
ГIstruzione Media), amely lényeges hibák esetén az eredm ényt 
m egsem m isítheti vagy m ódosíthatja. A végeredm ény a vizsgála
tot követő két hónapon közzéteendő a m inisztérium  hivatalos 
közlönyében a m iniszteri kinevezésekkel együtt. H a  a kinevezett 
tan ár esetleg nem fogadná el a számára valam ely városban meg
állapított tanszéket, a jelölési sorrend legvégére kerül, de kine
vezéshez való joga újabb versenypályázat k iírásáig  érvényben 
marad. A tanszékeknek helyettesítés vagy m egbízatás ú tján  való 
betöltése rendszerint nem  tartha t tovább egy iskolaévnél.

A kinevezett tan ár rendszerint nem helyezhető át, h a  csak 
nem sa já t kívánságára. H ivatalból való áthelyezés csak kifeje
zetten m egjelölt szolgálati okoból lehetséges; ezeket az érdekelt 
féllel, h a  kívánja, közölni kell.

Az első kinevezés csak ideiglenes és három  évi próbaidőre 
szól, mely meg nem felelés esetén négy évre terjeszthető ki, idő
közönkénti ellenőrző látogatásokkal. A ddig a  ta n á r  címe és jel
lege csak „rendkívüli“ (pro fessore straordinario). Ha a negyedik 
év után sem felelne meg teljesen állása követelményeinek, a 
szolgálatból elbocsátható. A próbaidő azonban beszámít a  nyug
díjigénybe. A véglegesített tan á r címe: rendes tan á r (professore 
ordinario). Ha egy tan ár a  megfelelő magasabb egyetemi képe
sítés megszerzése s a versenyvizsgálat sikeres kiállása u tán  az 
alsó tagozatból a felsőbb tagozatba lép elő, ú jabb, legalább egy
évi próbaidőre alkalm aztatik  ott rendkívüli tanáru l s csak e 
próbaidő sikeres kitöltése u tán  véglegesíttetik m agasabb rang
fokozatában és illetményeiben.

A kötelező heti óraszám ok m inim um a 15, m axim um a 18 az 
alsó tagozatokban ; a felső tagozatokban 13—15. A maximumokon 
felül való óratöbbletért m eghatározott külön díjazás já r. (Beteg 
tanárok d íjta lan  helyettesítése a maximumon felül nem ta rth a t 
h a t napnál tovább.) A ta n á r  m ás intézetekben is vállalhat tan í
tást — esetleg m agánórákat is —, de összes heti óraszám a nem 
haladhatja  m eg a 28-at.

A tanárok elfoglaltságukhoz mérten három  külön státusba 
soroztainak, mégpedig: A )  a felső tagozatok tan ára i; B) az alsó 
tagozatok ta n á ra i; C) a m elléktárgyak (ének, kézimunka, kisded
óvás, to rna stb.) tanítói.

Azon tanárok, akik működésükben kiváló eredményeket 
értek el, ú jabban egy külön ú. n. díszstátusba (ruolo d’onore) 
soroztainak. Az igazgatókat a m iniszter rendszerint e megkülön
böztetett státusból választja, legalább 13 évi tan á ri szolgálat után.



9 6 KISEBB KÖZLEMÉNYEK.

Az igazgatók egyelőre csak m egbízottakként nevezhetők ki 
3 évi próbaidőre. Ez időn belül a m egbízatás bárm ikor vissza
vonható. A próbaidő leteltével kir. felségrendelettel véglegesít- 
tetnek. Címük ezelőtt a különálló alsó tagozatokban direttore 
volt, a teljes középiskolákban preside. Most m ár „preside“ (m int
egy „a tanári k a r elnöke“) az általános cím. A tan á ri fizetésen 
felül régebben külön igazgatói működési pótlékban részesültek, 
de tan ítan i is kötelesek voltak a szaktárgyukra előírt óraszám 
ban. Üjabb rendelkezés szerint, h a  az illető intézet tanulószám a 
két éven át m eghalad ja a  250-et, a véglegesített rendes igazgatók 
a tan ítás alól egészen vagy részben felmenthetők és m elléjük a 
tanárok sorából egy aligazgató (vicepresidc) neveztetik ki. Oly 
intézetekben, m elyeknek tanulószám a 3 éven át m eghaladja a 
400-at az igazgatói irodai teendők ellátására külön fizetéses t i t 
kári állás rendszeresíttetik  (ez állás elnyerésére elég az érettségi 
bizonyítvány, de tan á ri diplom ával rendelkező egyének előny
ben részesülnek); azonban a legalább 150 tanulóval bíró intéze
tekben is az igazgató m aga alkalm azhat m aga mellé egy bizal
m át élvező segédet, aki e szolgálataiért ju talom díjban részesül, 
am elyet a m inisztérium  szab m eg és u ta l ki.

A tanárok m inősítési táblázatait az igazgató (preside), az 
igazgatókét a főigazgató (provveditore ágii studi) á llítja  össze 
és terjeszti fel m inden év m ájusában.4

E táblázatokban röviden, de szabatosan és világosan kell 
jellemezni a tan ár, ille tve igazgató személyiségét, társadalm i és 
nevelői működését. A m inősítettnek erkölcsi h á trán y á ra  szol
gáló megjegyzések az érdekelttel közlendők, s ennek jogában áll 
azok ellen hivatalos úton a m iniszterhez felfolyamodni, ak i h a tá 
roz afelől, hogy a m egjegyzés fenntartandó-e vagy törlendő, 
illetve módosítandó. Ellenben a  m inősített képzettségére és ké
pességére vonatkozó észrevételek titkosak.

Ha a főigazgató vagy  a  m inisztérium  az észrevételeket tú l
zottan elfogultaknak, önkényeseknek vagy egym ásnak ellenm on
dóknak találja, az illető m inősítő táblázatot visszaküldi, további 
m agyarázatot k íván  vagy helyesbítést rendel .el.

Az olyan ta n á r  vagy  igzagató ellen, akinek működése há
rom egym ásután következő évben meg nem felelőnek van m inő
sítve, a m iniszter elrendeli a szolgálatból való elbocsátást meg
előző eljárást.

A szakfelügyeletét illetőleg a főigazgató három évenként 
összeállítja a tankerü let szakfelügyelőinek lajstrom át, előuyben 
részesítve egyetemi és főiskolai tanárokat, elsőosztályú közép
iskolai igazgatókat és nyugalm azott középiskolai tanárokat, de 
felvehet a lajstrom ba egyéb kiváló, jó hírnévnek örvendő szak
férfiakat is. A szakfelügyelők kiküldetéséért megfelelő nap i
díj jár.

4 R egolíunen to  dello  s ta to  dei p re s id i, dei p ro fesso ri e del perso n a le  
a ssis te n te  ecc. déllé scuole m ed ie . R. D ecreto  24 nov. 1924. N. 2367.
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A fegyelm i büntetéseket — tan áro k ra  és igazgatókra nézve 
egyarán t — egy 1923. évi felségrendelet a következő fokozatok
ban á llap ítja  meg:

1. Intés. 2. Rovás. 3. Egy hónapig terjedő  fizetésfelfíiggesz- 
tés. 4. Fizetéstől és hivataltól való felfüggesztés ugyancsak egy 
hónapra. 5. Fizetéstől és szolgálattól való felfüggesztés egy hó
naptól egy esztendeig terjedhető időre. 6. Szolgálatból való el
bocsátás nyugdíjigénnyel (kényszernyugdíjazás). 7. Szolgálatból 
való elbocsátás a nyugdíjigény elvesztésével.

Az intés, rovás és egyhavi íizetésfelfüggesztés fegyelmi bün
tetései oly csekélyebb vétségek vagy kötelességm ulasztások ese
teiben alkalm azandók, melyek nem becsületbevágók s nem 
m erítik  ki a felsőbb hatóságokkal való konok ellenszegülés fogal
m át. Az intés u tán  ugyanazon vétség m egism étlése esetén rovás, 
m ajd egyhavi fizetésfelfüggesztés következik. Súlyos fegyelme
zetlenség vagy állandó rendellenes m a g a ta rtá s  eseteiben, vala
m int oly súlyosabb vétségek esetén, melyek az illető tanár (igaz
gató) becsületét ak á r egyéni, akár oktató i minőségében súlyo
san kom prom ittálják, az eset súlyossági foka szerint rögtön 
alkalm azhatók a  4., 5., 6. és 7. pont a la tti fegyelmi büntetések.

Az 1. és 2. fokú büntetéseket a tan áro k k al szemben az igaz
gató, illetve főigazgató alkalmazza; az igazgatókkal szemben 
m indkettőt a főigazgató. A 3. fokút is  a  főigazgató szabja ki. 
A többieket a m iniszter, aki azonban az 5., 6. és 7. fokú bünte
tés kiszabása előtt köteles az e célra a m inisztérium ban szer
vezett fegyelmi bizottság véleményét meg-hallgatni.

A fegyelmi e ljárás lefolytatására nézve a többi állami tiszt
viselőkre vonatkozó szabályok irányadók, am ennyiben az itt fel
sorolt rendelkezésekkel nem ellenkeznek. A vád lo tt minden eset
ben felszólítandó, hogy akár szóban, ak á r írásban  adja elő véde
kezését.

A fegyelmi vizsgálatokat úgy a tanárok , m int az igazgatók 
ellen a m iniszter in d ítja  meg azzal, hogy a tudom ására ju to tt 
tények alap ján  vádiratot küld az illetőnek, akinek legalább tíz
hónapi időt enged védekezése benyú jtására . Ez idő letelte után 
— akár beérkezett a védekezés, ak á r lem ondott róla az érdekelt 
fél — az illetékes középiskolai ügyosztály k itűzi a tárgyalást, 
m ely a vádlott jelenlétében folyik, k inek jo g a  van védekezni. 
Az eredményről jelentés megy a m iniszternek, aki ez alapon meg
hozza ítéletét. A felfüggesztés ily íté let nélkül is hivatalból azon
nal m egtörténhetik, m ihelyt az illető ta n á r  ellen elfogatási pa
rancs adatott ki, vagy a bíróság á lta l szabadságvesztésre ítél
te te tt — még fellebbezés esetén is —, m indaddig, am íg az illető
nek árta tlansága végleg ki nem derült. U gyancsak ideiglenes 
felfüggesztésnek van helye oly esetben, am ikor közbotránytól 
vagy rendzavarástól kell tartan i. U gyanez okokból m ár a  fő
igazgató („provveditore“) is e ltiltha tja  az illetőt az intézetben 
való megjelenéstől, am iről azonban rögtön megokolt jelentést 
kell tennie a m iniszternek. A m iniszter ítélete ellen az érdekelt

M a g y a r  P a e d a g o g ia  X L .  3 — 4 7
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fé] felfolyam odhatik az állam tanácshoz, mely az ügyben vég
érvényesen határoz.

Viszont minden tanárnak  és igazgatónak jogában á ll fel- 
folyamodni m inden olyan intézkedés ellen, mely a tanárok jog
viszonyairól szóló törvény rendelkezéseibe ütközik.

A tanárok m agánórákat csak m ás intézet tanulóinak ad h a t
nak. Az 1901-i és 1908-i felségrendeletek még megengedték, hogy 
egyazon intézet alsó tagozatának tan á ra i oktassák a felső tago
zat tanulóit és viszont. 1924 óta e kedvezmény megszűnt; az alsó 
és felső tagozat egy intézetnek szám ít. Más nyilvános vagy  
m agánintézetekben is csak kivételes engedéllyel szabad tan ítan i. 
Idegen intézetek tanulóinak n ap jáb an  csak egy m agánóra ad
ható s ehhez előzetes igazgatói engedély szükséges. Tilos oly m ás 
állást elfogadni, mely a ta n á r t a m ag a  intézetétől elvonja. T ilos 
a tanulók szüleitől ajándékot elfogadni.

A tanárok társadalm i helyzetét illetőleg a fasiszta uralom  
megszüntette a rég i kasztszerű kü lönállást s az 1923. évi á lta lá 
nos tisztviselői rangsorozás alkalm ával az állami V. közép
iskolai tanügy i személyzetet is az általános hivatali rangso ro 
zatba illesztette be, a következő m ódon:

V. o. Elsőosztályú tanker, főigazgatók (provveditori).
VI. o. M ásodosztáyú főigazgatók és elsőosztályú igazgatók 

(presidi).
V II. o. M ásodosztályú igazgatók.
V III. o. A felsőbb tagozatok elsőosztályú rendes tan ára i.
IX . o. A felsőbb tagozatok másodosztályú r. tan ára i s az 

alsóbb tagozatok elsőosztályú r. tan ára i-
X. o. A felsőbb tagozatok rendk ívü li tanárai s az alsóbb 

tagozatok m ásodosztályú rendes ta n á ra i, a m elléktárgyak (zene, 
to rna stb.) elsőosztályú rendes tan ító i.

X I. o. Az alsó tagozatok ren d k ív ü li tanárai, a m ellék tár
gyak m ásodosztályú rendes tan ító i. »

X II. o. A m elléktárgyak rendk ívü li tanítói.5
Ezek az olasz középiskolai ta n á r  pályájának legjellemzőbb 

mozzanatai, melyek nem egy pon tban  némi eltérést m u ta tn ak  
a mi viszonyainktól. Ezért az i t t  közölt adatok kétségtelenül 
igen érdekes és tanulságos összehasonlításokra adhatnak  a l
kalm at. Fest A ladár.

Iskolák a repülésért.
„És mégis repülünk.“ A m ag y ar ifjúság  elszánt ak a rásá t 

jelenti ez a gondolat, mely évről-évre fokozatosan viszi előre a 
m agyar av ia tika  ügyét. Még messze vagyunk a ném etországi 
ifjúság m unkájának eredm ényétől. Nem tudjuk, elérjük-e 
valaha; csak azt érezzük, hogy nem  szabad teljesen lem arad-

5 L. S everi—G. S ang io rgo : M a n u a le  d i leg islaz ione  su li’ is tru z io n e  m e
d ia , P a ra v ia . (1927-ig te rjed ő  tö rv én y - és ren d e le tg y iijten ién y .)
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nunk. Ök m ár évek óta já rják  a m otornélküli sikló- és vitorlázó 
repülés iskoláját, hogy annál könnyebben eljussanak az élet 
különböző vonatkozásait á tjáró  m otoros repüléshez.

A  repülés gondolata u tat tö r m agának  mindenfelé és m in
den nép felé. Az élet m egváltozott föltételei bennünket is 
figyelmeztetnek és kényszerítenek a rra , hogy m egkönnyítsük a 
repülés elterjedését, ú tjának gondos előkészítésével. A levegő 
m eghódításának egyes emberek agyában k ia laku lt módja — jó l 
vagy fogyatékosán — m ár testet ö ltö tt. Közkincsévé vált az 
egész emberiségnek, a tudományos k u ta tás  egy részének, az 
em beri kényelemnek és sürgető hangon kopogtat minden nép 
a jta ján , amely az átalakuló gazdasági viszonyok között fenn 
ak a rja  m agát ta rta n i, országát pedig meg ak a rja  védeni.

A repülés gondolatának a nép széles rétegeiben való elter
jesztésére legalkalm asabb a lelkesedő ifjúság . Az iskola tanu l
mányozza az élet jelenségeit; szétválasztja ezeket} egymástól 
különálló tan tá rg y ak ra  osztva csoportosítja és az ifjúság okta/- 
fásával elterjeszti mindenfelé. Különállók ezek a  tárgyak, de 
nem teljesen függetlenek egymástól. A fizika, meteorológia, 
m atem atika, növénytan, állattan  és a  földrajz szoros vagy 
elválaszthatatlan  kapcsolatba hozható a  repüléssel.

Nem kell a fiz ika i tankönyvet új fejezettel, az av iatika tá r 
gyalásával bővíteni, hanem a különben is nehéz mechanikai 
alapfogalm akat abstraháljuk  a  repülés jelenségeiből. A mecha
n ikai alapelveket is vezessük le a repülés jelenségeiből, melye
ket a legtöbb tanuló fokozottabb figyelemmel kísér. Egyszerre 
megismeri a repülés fizikai a lap já t és m egszilárdulnak agyában 
a mechanika alapfogalm ai és alapelvei. Még szemléltető eszkö
zünk is van rá: az igazi repülőgéphez hasonló gumimotoros 
repülőmodell. Készítésének technikája, a  földön való haladása, 
emelkedése, repülése, stabilitása és leszállása a fizikai hatások 
anny i sokféleségének megértésére alkalm as, hogy alig van hozzá 
hasonló fizikai taneszköz. A fizikai hatások sokféleségének 
m egértése pedig lehetővé teszi az idetartozó föladatok algebrai 
megoldását. Ilyen  módon az av ia tik a  nem  lesz az iskolában új 
tan tárgy , csak új példákat vettünk  a term észeti jelenségek 
gazdag sokaságának egyik fajából, a  repülésből, a fizikai tö r
vények levezetésére, megértésére és az idetartozó feladatok 
algebrai megoldására.

S mikor ugyancsak a fizikában előforduló barom etrikus 
alakzatokat tá rg y a lju k , a bennük uralkodó szeleket és időjós
lásra  fontos vonulásukat, akkor nem csak a mezőgazdaságra 
való jelentőséget fogjuk hangsúlyozni, hanem  a repülés köré
ből választott példákkal igazoljuk és kiem eljük, hogy mennyire 
elválaszthatatlan  kapcsolatban van a meteorológia az av ia ti
kával is.

Igen könnyű elhinteni a repülés gondolatát a növénytan- 
nak azon részében, am ely a term ések és m agvak elterjesztését 
végző  repülőszervekkel foglalkozik. E  repülőszervek biztosítják

7'
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a  növényi fajok fennm aradását. A  növényi repülőszervek bio
lóg iá ja  és a földhöz való közeledésük különböző módjai, azaz 
e szervek m echanikája kiválóan alkalm as az igazi repüléssel 
való kapcsolat m egvilágítására.

Még feltűnőbb a kapcsolat az állatvilág  és a repülés között. 
A repülésnek rendkívül érdekes példáit nyú jtják  a szálló- 
ernyős repülőhalak, a m agas fákró l alacsonyabb helyekre 
leszálló repülőbékák, repülőgyíkok és a  repülőmókusnak, v a la 
m in t a  repülőm akinak lefelé való ereszkedése.

A legtökéletesebben repülő gerinces á lla t a m adár. Testé
nek belső szerkezete s a mellső végtag-ok átalakulásából kelet
kező szárnya a légi élethez való alkalm azkodás legtökéletesebb 
term éke. A levegőben való helyváltoztatása alkalm as a repülés 
biológiájának és soha nem  utánozható m echanikájának ism er
tetésére. A m adár a legtökéletesebb repülőgép, de nincs szüksége 
p iló tá ra , a m adár önm agának a p iló tá ja .

Csak 13.000-féle m adárfaj él a  levegőben, de 250.000 a szár
nyas rovarfajok  száma. Változatos életm ódjuknak megfelelően 
sokféle a légi élethez való alkalm azkodásuk és repülőszervük 
m echanikája. A m adár és a szárnyas rovar a repülés u tánozha
ta tla n  mesterei.

Igen  nagy érdeklődést ébreszt a  tanulóban a repülésnek 
a földrajzzal való kapcsolata. N agy távo lságra való repülésről 
van szó: szárazföldeken át, m agas hegységek fölött, tengereken 
keresztül; sötétben, ködben, esőben, v iharban. A tanulók szíve
sen veszik kezükbe a térképet, hogy kövessék a léghajó vagy 
repülőgép napokig ta rtó  u tait. Örömmel készítenek róluk té r 
képvázlatokat is, miközben m egism ernek olyan helyeket, hegy
ségeket, am elyekre különben nem terjed t volna ki a figyelmük. 
A repülés példáinak a tan ítás  különböző tárgyaiban való elhin- 
tése nem  okoz m egterhelést a tanulónak. M egszeretteti vele a 
repülés gondolatát és a  repülés gyakorlását is.

Ma m ár a lig  van állam , am elyik ne gondoskodnék a tá r 
sadalom  különböző rétegéhez tartozó és a  repülés irán t érzékkel 
b író  ifjak  megszervezéséről. Szükség van erre  nemcsak azért, 
m ert évek m últával a  jelenlegi repülők alkalm atlanná válnak 
a repülésre, a repülés ok ta tására  —■ testi átalakulásuk és a kor
ra l  járó  nehézkességük m iatt — és így  utódokról kell gondos
kodón; hanem  azért is, hogy az ifjak  elterjesszék a repülés gon
dolatát hozzátartozóik ú tján  a  nép széles rétegeiben új hívek 
toborzására.

A m agyar ifjúság  is lelkesedik és akar. Megszokott m unka
körén kívül ak ar valam i különöset, am i esetleg veszéllyel is 
já rh a t. A mai úszó, evező, vívó, labdarúgó és téli hegyisport 
kedvtelései közül m elyik nem az? Egészséges idegzetű és szer
vezetű ifjúban  van valam i benne szunnyadó, képességét p róbára  
tevő fölöslege az energiának, am ely kielégítésre vár. Az ifjúság  
nevelőinek fe ladata  az, hogy levezessék az energia ezen fölös
legét észrevétlenül, a legegyszerűbb eszközökkel, a  legveszélyte-
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lenebb módon. A németországi if jú ság  testi és lelki fejlettsége 
azt m utatja , hogy ezen energia fölös leg levezetésére nem utolsó 
sorban legalkalm asabb a repülés elem i iskolája, a repülés leg
alsóbb foka, a siklórepülés, am elyet nálunk  is az ifjúság  sp o rt
jáv á  kell tennünk.

Hogy tanulmányozhassuk, csak papiroslap kell hozzá, olló 
és egy rajzszög. A papiroslapot felében összehajtjuk, m egfelelő 
a lako t kivágunk belőle, hogy szé tte rítve madárhoz hasonló 
a lako t nyerjünk; aztán elől rajzszöggel megnehezítve e lh a jít
juk . Nem esik merőlegesen, súlyának csak egy része viszi lefelé. 
L assú  ereszkedéssel száll; esését késlelteti a szárnyba kapasz
kodó levegő ellenállása; siklik lefelé a papirosból való 
siklómodell.

A fából készített siklógépek sem különböznek lényegükben 
a  siklómodelltől. Nincsen se m otoruk, se légcsavarjuk, se kere
kük, csak szárnyuk. N agyfelületű szárnyuk, hogy könnyebben 
m egtám aszkodhassanak az ellenálló levegőn, hogy az ellenálló 
levegő nagyobb fölfelé szorító erőt, lebegtető hatást fejthessen 
ki ra jtu k . A siklógép súlyát is m egnehezíti elől a ra jta  levő 
ifjií, m int a rajzszög a siklómodellét. M ind a kettőt el kell 
ind ítan i, mind! a kettőnek kezdősebességet kell adni. Csakhogy 
a  siklómodellt kézben tartva  e lh a jítju k , a siklógépet pedig  
gum ikötéllel hozzuk mozgásba. M ind a kettőnek hátsó részén 
elforgatható korm ánylapot alkalm azunk, hogy emelkedhessenek 
vagy  lejjebb szállhassanak. A siklógépnek ugyanolyan ko r
m ányzó és egyensúlyozó szervei vannak , m int a motoros repü lő 
gépnek, de a motoros repülőgép indításához sík területre van 
szükség, a siklógép pedig dombról száll fel a magasba.

A siklórepülés elsajá títása sem já r  a  tanuló megterhelésé
vel. Képességeik szerint töm örülnek a  tanulók a sport kü lön
böző irányú  iskolai csoportjában. A  repülés irán t kellő érzékkel 
bírók m egalakíthatják  — úszó, evező, vívó, labdarúgó stb. szak
osztályok mellett — a  repülőszakosztályt is. És veszélytelenül, 
eredményesen dolgozhatnak körültekintő , lelkes oktató irá n y í
tá sa  és felügyelete alatt. De m indig  csak az órarendben m eg
á llap íto tt időben, például a já tékdélu tánok  óráin. A repülő
csoport ugyanebben az órában fel legyen mentve a többi cso
portok m unkája alól.

Tehát nem új tan ítási óra bevezetéséről van szó, nem  a 
tanuló  megterhelésével járó m unkatöbbletről, hanem csak 
arró l, hogy a siklórepülésre a lkalm as tanulók új csoportot 
alko tva dolgozzanak a meglevő órarenden belül. M égpedig 
— legyen szabad ezt ú jra  hangsúlyozni — csakis kiválóan a lkal
m as oktató irány ítása  és ellenőrzése m ellett.

A kor m egváltoztatta a mai nemzedék gondolkodását. Nem 
ábrándok foglalják le idejüket, hanem  cselekvő akarással ké
szülnek a m egnehezült életre. Gergely Adolf.



I R O D A L O M .
Schack Béla dr. és Vincze Frigyes dr. : A kereskedelmi oktatásügy fejlődése 

és mai állapota Magyarországon, a külföldi kereskedelmi oktatásügy 
történetének vázlatával. Bp., 1930. Franklin-Társulat. (448 1. számos 
illusztrációval.) — Ára 10 P.

Ez a szépen kiállított hatalmas kötet a társszerzőknek a Magyar Tudo
mányos Akadémia által 1914-ben a Kereskedelmi Csarnok Széchenyi-díjával, 
illetőleg dicsérettel kitüntetett pályamunkáiból keletkezett, melyeknek nyom
tatásban megjelenését akkor a világháború és a nyomában járó nehéz viszo- ■ 
nyok gátolták meg. Most két esemény tette időszerűvé a mű kiadását: egy
felől a felső kereskedelmi iskolát végzettek szövetségeinek 1930-ban Buda
pesten megtartott VI. nemzetközi kongresszusa, másfelől pedig századik év
fordulója annak, hogy 1930-ban megnyílt az első hazai mindennapos keres
kedelmi iskola, Bibanco Gyula Emánuel pesti háromosztályú magániskolája. 
Azonban nem eredeti alakjukban kapjuk meg a pályaműveket, hanem egymás
sal összeegyeztetve és Magyarországról szóló részében az 1914 óta lefolyt 
jelenségekkel kibővítve. Azonfelül kihagyták a szerzők a pályatétel második 
feléről, a kereskedelmi oktatás terén szükséges reformokról szóló részeket, 
mert az 1914-ben javasolt intézkedések egy része azóta már megvalósult, de 
meg azért is, mert kerülni akartak minden szubjektivitást.

A mű két, egymással csak külsőleg összefüggő részre tagolódik. Az első 
részben Vincze Frigyes a szaknevelési gondolat fejlődését tárgyalja a modern 
szakoktatásügynek a XIX. század közepe táján bekövetkezett kialakulásáig. 
Ez a könyvnek kétségtelenül legbecsesebb része. Szerzője a szakirányú nevelés 
jelenségeinek kutatását az ókor kultúrnépeinél kezdi, a Hoangho vidékén, az 
Eufrates és Tigris mélyföldjén és a Nílus völgyében; folytatja India és Föní
cia, a görögök és Kóma kereskedelmének jellemzésével; aztán végigvezeti az 
olvasót Bizánc, az arabok, az olasz városok, a Hanza és az újkor kereskedőkép
zésén a múlt század közepéig. Előadásában a kereskedelmi oktatás története 
egybeolvad a kereskedelem és a kereskedelmi tudományok történetével. Magyar- 
országra vonatkozólag kiemeli azokat a nagy érdemeket, melyeket a kegyes
tanítórend a reáliák, kivált a számtan és a könyvvitel tanításának az iskolák
ban való meghonosításával szerzett; külön fejezetben közli a magyar üzleti 
nyelv fennmaradt emlékeit; részletesen ismerteti a kereskedelmi oktatás és 
szakirodalom szerény kezdeteit hazánkban, melyeket a Bibanco—Hampel-féle 
első mindennapos kereskedelmi iskola alapítása tetőzött be. Sajnálni kell, hogy 
Vincze Frigyes műve csak idáig terjed és hogy nem a jelenkorig folytatta. 
Hiszen az igazi kereskedelmi szakoktatás csak a legújabb időben alakult ki és 
az áttekintés annak igen változatos, országonként más-más irányú fejlődésén 
bizonyára több tanulságot nyújtott volna, mint a régmúlt időbeli nyomok 
feltárása.
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A könyvnek második része a magyar kereskedelmi oktatásügy történetét 
tartalmazza 1857-től 1930-ig. Szerzője Schack Béla. ezen kérdésnek alapos 
ismerője, aki már több könyvet írt róla és akinek csak bővítenie kellett ezeket 
az újabb fejlemények adataival. Minden bírálatot mellőzve, szinte krónika- 
szerűen ismerteti a hazai kereskedelmi oktatásügy összes intézményeinek fej
lődését és jelen állapotát. Kezdi az 1857-ben megnyitott Pesti Kereskedelmi 
Akadémiával, mellyel hosszan és részletesen foglalkozik, mert ez a legrégibb 
középfokú, sőt egykor főiskolai jellegű kereskedelmi tanintézetünk mintegy 
keresztmetszetben megmutatja egész kereskedelmi oktatásügyünk fejlődését. 
A többi felső kereskedelmi iskolát sommásan tárgyalja. Ismerteti tantervűk 
fejlődésének összes fázisait, közli rendtartásukat és egyéb rájuk vonatkozó 
szabályzatokat, 1929/30. tanévi statisztikájukat és költségvetésüket. Ugyan
ezt teszi a kereskedő tanonciskolák, a női és egyéb szaktanfolyamok, a keres
kedelmi főiskolák, az egyetemi közgazdaságtudományi kar kereskedelmi szak
osztálya és a kereskedelmi iskolai tanárképzés tekintetében. Schack Béla mű
vének értékét a történetírás szempontjából az a körülmény csökkenti, hogy a 
sok szervezeti és vizsgálati szabályzatot egész terjedelmükben közli, miáltal 
csaknem Rendeletek Tára lesz belőle. Azt hiszem, hogy a magánvizsgálatra 
bocsátás iránti folyamodás, az érettségi vizsgálaton való kérdezés és osztályo
zás formalitásai, a fővárosi tandíjfokozatok és sok egyéb alárendelt jelentő
ségű, csak ideig-óráig érvényes intézkedés megemlítés nélkül maradhatott volna, 
mert vajmi kevés közük van a hazai kereskedelmi oktatásügy történetéhez és 
részletes közlésük a lényeget elhomályosítja.

Mindamellett örömmel állapítom meg, hogy a szerzők értékes munkát 
végeztek, könyvüket mindenkinek ajánlhatom, aki a hazai kereskedelmi okta
tásügy múltjáról és jelenéről akar tájékoztatást szerezni. Suppan Viltnos.

Herodek Károly: A vakok Braille-rendszerü írásának ismertetése (teljes és 
rövidített írásban) és a könyvtár jegyzéke. Budapest, 1931. A Vakok 
József Nádor Kir. Orsz. Intézetének kiadása. VII., Ajtósi Dürer-sor 
39. (N. 8-r., 109 1.) — Ára 1 P.

Szerencsétlen vak embertársaink szomorú sorsának enyhítésén fáradozó, 
lelkes emberbarát legújabb megnyilatkozása ez a könyv. Első része általános 
ismertetést nyújt a Braille-írás elsajátítására és leckékben sorolja fel a pont
rendszerű írás megtanulásának módozatait. A második rész — az előbbinek 
alapján — a rövidített Braille-írással foglalkozik. A harmadik rész a vakok 
könyvtárának katalógusát foglalja magában.

Az utóbbi a legértékesebb része a könyvnek. I tt van összefoglalva a sok, 
fáradságos és emberszerető munka gyümölcse. Ezeket az értékes irodalmi ter
mékeket mind látók írták le a vakok pontbetűivel, miáltal a szegény vakok 
szomorú és nehezen múló perceit kellemessé tudják tenni.

Aki ráér, emberezeretőbb munkát alig végezhet, mintha a vakok szá
mára egy-egy jó könyvet lemásol. Ennek akar propagálója lenni Herodek leg
újabb könyve. Eltes Mátyás.
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Győri Vilmos: Az 1876-tól 1928 június végéig megjelent polgári iskolai
közlönyök ismertetése, repertóriuma, a közlönyök cikkíróinak név
jegyzéke. Budapest, 1929. (N. 8-r., 218 1.)

A magyar polgári iskola küzdelmes múltja teljesen a polgári iskolai köz
lönyökben tárul elénk a maga gazdag változatosságában. Eddig ötféle köz
lönye volt polgári iskolai tanárságunknak: a Pólyán Iskola (1876—1896), a 
Felső Nép- és Polgári Iskolai Közlöny (1884—1896), a Polgár.skolai Köz
löny (1896—1924), a Polgári Iskola (1906—1907) és az Orsz. Polgáriskolai 
Tanáregyesühti Közlöny (1924/25—1927/28).

Ezekben a kötetekben 1876 óta tömérdek anyag gyűlt össze. Sok fon
tos adalék a polgári iskolára nézve, amelyek egyben a magyar oktatásügy 
története szempontjából is érdekesek s részben értékesek is.

Amikor a tanáregyesület elhatározta, hogy a közlönyökben megjelent 
cikkek és fontosabb közlemények nyilvántartása érdekében kiadja ezek reper
tóriumát, tulajdonképen a kegyelet érzése vezette: a múlt értékeinek megbe
csülése. De ezenkívül is nagy érdekek fűződnek ahhoz, hogy a tanárság foglal
kozzék iskolatípusának történetével. Ezért a tanáregyesület nemcsak ösztönzi 
a polgári iskolai tanárságot a polgári iskola történetének tanulmányozására, 
hanem éppen ezen mű kiadásával hathatós támogatásban is részesít minden
kit, aki valamely, a polgári iskolával összefüggő kérdés tanulmányozásába fog.

Szerzőnk e nagy táblázatos müvét három részre osztotta. Az I. rész
ben ismerteti az eddigi polgári iskolai közlönyöket, а II. résznek mintegy 
150 lapja pedig a közlönyökben megjelent cikkek és közlemények címjegyzé
két tartalmazza.

Ha tekintetbe vesszük, hogy ezt a repertóriumot 68 évfolyam 804 füze
téből, összesen 26.621 lapnyi szövegből kellett összegyűjteni, s ha ehhez 
hozzávesszük azt a 82 fő- és alcímet, amelyek szerint a szerző ezt a cím
anyagot csoportosította, akkor el kell ismernünk, hogy méltánylást érdemlő 
munkát végzett. Még arra is ügyelt, hogy azok a cikkek, amelyek több tárgy
körbe tartoznak, minden rávonatkozó cím alatt szerepeljenek. Ezzel nagyon 
megkönnyítette egy-egy kérdésnek teljes tanulmányozását.

A címjegyzéket teljessé a műnek III. része teszi. I t t  találjuk a közlö
nyökben megjelent cikkek íróinak névsorát, előbb a nőket, azután a féfiakat. 
Az összeállításban 78 nő 167 dolgozattal, 623 férfi pedig 2429 cikkel szere
pel. Az írók neve mellett azt is jelzi a szerző, hogy cikkeik hol és mikor 
jelentek meg.

Végül a mű függelékében két jegyzékbe foglalta a magyarországi pol
gári iskolával foglalkozó könyveket és röpiratokat. Az első jegyzékben azo
kat a szerzőket sorolja fel, akik müveikben kizárólag vagy főleg a polgári 
iskolával foglalkoznak. Második jegyzékében pedig összeállította azoknak a 
könyveknek, folyóiratoknak és röpiratoknak címeit (a szerzők nevével és a 
megjelenés helyének és idejének jelzésével), amelyekben a polgári iskolára 
vonatkozó cikkek, részletek, adatok találhatók.

Szerzőnk e második jubileumi művével is megbecsülhetetlen szolgálatot
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tett a polgári iskolának, az Országos Polgári Iskolai Tanáregyesület pedig 
ezen, két máé kötetet is magában foglaló, nagyszabású iskolatörténeti tanul
mány kiadásával úgy ünnepelte a maga múltját, hogy megszilárdította vele 
a magyar polgári iskola jövendőjének alapját. Váradi József.

Kiss József : Montessori Mária nevelési rendszere. Budapest, 1930. Montessori
képével ellátott különnyomat a budapesti VII. kér. áll. tanítónőképző
1929/30. évi értesítőjéből. (N. 8-r., 102 1.) — Ára 4 P.

A mű szerzője, mint a közokt. minisztérium kiküldötte, résztvett Mon- 
tessorinak 1930 januárjától júniusáig Rómában tartott XV. nemzetközi tan
folyamán s ezalatt nemcsak szűkebb környezetébe jutott be Montessorinak, 
hanem igyekezett behatolni a világhírű olasz nevelő gyakorlati eljárásába és 
elméleti munkáiba is. E törekvésének eredményét adja ebben a füzetben, amely 
eddig a legterjedelmesebb és legalaposabb ismertetés magyar nyelven Mon
tessori életéről, gyakorlati és irodalmi tevékenységéről, elveiről, módszeréről s 
a Montessori-féle óvodák és iskolák elterjedéséről.

A munka elismerésreméltó alkotás, melyet bizonyára sokan fognak élve
zettel és lelki gyarapodással olvasni, ha lesznek olyanok is, akik itt-o tt érzik 
rajta a kissé sietve készülés szépséghibáit.

Némely helyen ugyanis a fordítás valamivel szabatosabb lehetne. Egy
két példa rá: „A gyermek első teendője a mozgásainak megalkotása.'1 
(21. 1.) „A gyermek folytonos aktivitását, a cselekedetek megismétlését 
az értelem diktálja, azért, mert a szétválasztás (t. i. a dolgoké) még nem tör
tént meg, a hasonlóságok és ellentétek még nem vésődtek a lélekbe.“ (25. 1.) 
,.A fegyelem közvetett útja a spontán foglalkozások aktivitása.“ (53. 1.)

Nem mindenki fogja elfogadni a dottoressának összes megállapításait, 
amiket a könyvben találunk. A 6—8 hónapos gyermek bajosan tud virágot 
szagolni (21. 1.). „Az aktivitás Montessorinál azt jelenti, hogy a gyermek 
maga alkossa meg képzeteit“ (talán fogalmait?!) — olvassuk a 22. lapon. 
Nem valószínű, hogy ellenkezőt mondott volna bárki is, mert lehetetlen más 
számára képzetet alkotni. „A L’autoeducazione-ben Montessori tagadja, hogy 
a teszteknek a gyermek szempontjából értékük lenne“ (24. 1.). A tesztek nem 
is a gyermek, hanem a tanító, a vizsgáló személy szempontjából értékesek. 
„Azt szokták mondani, hogy a gyermek azért foglalkozik, mert kíváncsi, meg 
akar ismerni valamit. Nem igaz. (Így!) A gyermeket nem a kíváncsiság vezeti 
cselekedeteiben, hanem a belső erőktől diktált teremtő aktivitás“ (25. 1.). Azt 
hiszem, ennek az állításnak erős túlzása mindjárt feltűnik mindenkinek, mert 
csak nem tagadható, hogy a gyermek kíváncsiságból, tudásvágyból is cselek
szik. Néha túlságosan dogmatikus hangon vannak megfogalmazva Montessori 
nézetei. „Így jutott zsákutcába a pedagógiai problémák lélektani alapon való 
megoldása“ (25. 1.). Az ilyen kijelentés könnyen félreértésre adhat alkalmat, 
mert ma már nem kétséges, hogy a pedagógiai problémák nagy része csak 
lélektani alapon oldható meg. „Külső segítség nélkül nem indulhat meg a 
gyermek fejlődése“ (26. 1.). Attól függ, mit veszünk külső segítségnek. „A gyér-
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тек munkája produktív munka, de nem a külső alkotások munkája. A gyer
mek saját magát építi vele, önmagának fejlődését segíti elő“ (28. 1.). Ez ter
mészetes és nem is igen vonta kétségbe senki sem. Azonban annak a kijelen
tése, hogy „a felnőtt munkája külső, a gyermeké pedig belső alkotó munka“ 
(29. L), ebben a formában nem fog mindenki felfogásával egyezni, mert a két
féle munkát nem lehet ennyire élesen elválasztani.

Azonban az elsorolt kirívóbb részletek — amelyeken kívül a figyelmes 
olvasó néhol még szükségtelen ismétlést és szerkezeti gyengeséget is tapasz
talhat — nem olyanok, hogy a derék munka értékét jelentékenyen csökkente
nék. Csak dicsérettel lehet megemlíteni, hogy a szerző aránylag rövid idő alatt 
annyira el tudott merülni Montessori gondolatvilágában és olyan gazdag ada
tokkal ellátott könyvvel tudta megajándékozni a nagy olasz nő élete és mun
kássága iránt érdeklődő embereket. Kenyeres Elemér.

Erdélyi Lajos dr. : Mondattani tanulmányok a nyelvtudomány és nyelvtaní
tás köréből. Budapest, 1930. Kókai Lajos bizománya. (N. 8-r., IV +  
90 1.)
E füzet a szerzőnek az összevont mondatról szóló alapvelő tanulmá

nyát foglalja magában s a pedagógust annyiban érdekli, hogy a nyelvtanítás 
szempontjából is behatóan vizsgálja tárgyát. Fejtegetéseinek végső ered
ménye az, hogy az összevont mondat hibás és teljesen idejét múlt nyelvtani 
fogalmat jelölő műszó, ennélfogva ma már az iskolai nyelvtanításban sem 
lehet helye. Amit a régibb nyelvtanírók összevont mondatnak neveztek, az 
valójában mindig egyszerű mondat, csakhogy valamelyik mondatrésze több
tagú. Minthogy pedig az iskolákban folyó nyelvtani oktatásnak egyik leg
fontosabb fejezete a mondatelemzés tanítása, nagyon kívánatos, hogy az itt 
figyelemébresztés végett röviden megemlített füzetet elolvassák mindazok, 
akik akár anyanyelvűnk, akár idegen nyelvek grammatikáját tanítják. N.

Schmidt Ferenc: Az elemi egyszerűségű kéziigyesítő munka kísérleti lélek
tani vizsgálata. (Különlenyomat a Magyar Psychologiai Szemle 1930. 
évi 3—4. számából.) (N. 8-r., 40 1.)
A szerző, amikor ezeket a vizsgálatokat megtartotta és azok közben 

szerzett tapasztalatait megírta, értékes szolgálatot tett a magyar kísérletező 
lélektannak, de a kézimunka fejlődését kutató gyermekpszichológiának is.

Két elemi egyszerűségű teszttel — tűbefűzéssel és lyukasztással — vizs
gált meg 30—30 polgárista leányt és fiút.

Érdekes vizsgálatainak menetét és eredményeit mind nem sorolhatjuk el, 
csak a következőket emeljük ki: „A jó tanulók az esetek legtöbbjében gyors 
munkásoknak bizonyultak“ s ezen jelenség legfőbb okának akarásbeli alap
sajátságokat tart a szerző, melyek gyakran jutnak kifejezésre mind a kézi, 
mind az iskolai munka körül kifejtett igyekezetben.

Megemlítendő, hogy 38 táblázat, gazdag irodalmi tájékoztató egészíti ki 
a munkát és hogy az a Gyógypedagógiai Pszichológiai Laboratórium műhelyé
ből került ki, melynek a szerző egyik értékes, kutató tagja. Éltes Mátyás.
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Molnár János: Polgári iskolai kis enciklopédia. Budapest, 1930. (8-r., 149 1.)
Polgári iskolai tanárságunk országos egyesülete a maga hármaskönyvé

nek kiadásával — amely A polgáriskola gondolatának kialakulása, A magyar 
polgári iskola 60 éves múltja és A polgári iskolai közlönyök repertóriuma 
című művekből tevődött össze, — főképen az ifjabb polgári iskolai tanárnem
zedék számára kívánta megkönnyíteni a saját iskolatípusa múltjába való szer
ves belekapcsolódást. Tette ezt azért, hogy a tanárság a múltból okulást 
meríthessen, felhasználhassa annak eredményeit és így teljes tudatossággal 
végezhesse a maga iskolai, iskolánkíviili és tanáregyesületi munkáját.

Ezt a könyvet is a polgári iskola 60 éves jubileumának alkalmából adta 
ki az egyesület volt főtitkára, mégpedig azért, hogy megkönnyítse a múltból 
leszűrt tapasztalatok felhasználását. Ezért nem is tekinthetjük a művet év
könyvnek. Még a jubileumi évkönyvek közé sem sorozhatjuk, mert hiszen a 
jövőre irányul, programmot ad, útmutató kíván lenni. Indokolt volt tehát 
olyan cím választása, amelyben kifejeződik a könyvnek ezen gyakorlati hasz
nálhatósága.

Az előszóban Gyulai Ágost a tanár örök feladatait fejtegeti. Ezt köve
tik azok a polgári iskolára vonatkozó nyilatkozatok, amelyeket a szerkesztő 
egyes kiválóságainktól kért. Ezen ünnepi nyilatkozatok után közli az 1927. 
évi XII. t.-c. teljes szövegét, a miniszteri indokolás azonban elmaradt mellőle. 
Ezt pótolja vitéz Sághelyi Lajos történeti vázlata. Ugyancsak a polgári iskola 
múltjára nézve tájékoztat az az időrendi táblázat, amelyben Szenes Adolf a 
polgári iskolai tanárképzés fejlődését tünteti fel. Ezt megelőzi Kolthay Alajos 
„Hivatásszeretet — emberszeretet“ című elmélkedése.

Tartalmi szempontból Havas István elnöki szózata vezeti be közvetle
nül a müvet, mert a polgári iskola jövőjébe nyújt betekintést. Ezt a jövőt a 
cselekvés szelleme hatja át. Szenes Adolf igen magvasan fejtegeti a munka
iskola szükségességének kérdését. Áz egyes polgári iskolai tantárgyak tanítási 
módszerét ismertető cikkekben pedig szintén a cselekvő tudásra való nevelés 
gondolata a vezető szempont.

A polgári iskola belső életét 15 tételben ismerteti a könyv és emellett 
kitér a polgári leányiskolát végzett tanulók gyakorlati irányú továbbképzé
sére is. A polgári iskolára vonatkozó szervezeti kérdések ismertetése után meg
találjuk a könyvben a polgári iskolai tanáregyesület történetét, a tanáregve- 
eület jóléti intézményeinek és a haza oltárán hozott áldozatainak felsorolását, 
végül a tanáregyesület mostani vezetőségének névsorát, valamint a polgári 
iskolák jegyzékét. Váradi József.
Eduard Spranger : Pädagogik. (Különlenyomat Friedrich Schmidt-Ott, volt 

porosz kultuszminiszternek és a Notgemeinschaft der deutschen Wissen
schaft elnökének 70. születésnapja alkalmából kiadott emlékműből: Ans 
fünfzig Jahren deutscher Wissenschaft. 86—103 1.)
A Spranger név a pedagógusok világában ma már fogalomszámba megy; 

egyben igazi tudományosságot és illetékességet jelent. Érthető érdeklődéssel 
fogadjuk tehát minden újabb megnyilatkozását. Ezért tesszük szóvá e helyen
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azt a tanulmányát, amely a Pädagogik szerény és puritán címmel foglalja 
össze a német podagógiai élet és irodalom utolsó félszázadát s biztos és meg
bízható kézzel vezet végig e mozgalmas, küzdelmekben és eredményekben gaz
dag korszakon. Nem elszigetelve, hanem a kor többi művelődési mozgalmai
val szerves kapcsolatban és alkalmilag a németség határain túl vizsgálja és 
mérlegeli ezt a hosszú és következményeiben jelentős fejlődést, miközben min
dent és mindenkit, sokszor csak egy jelzővel, találóan jellemez. Olyan vállal
kozás ez, amely a tárgy alapos ismerete mellett kiváló összefoglaló erőt is 
feltételez. Nem új utak feltárásáról esik itt szó, hanem történelmi távlatból 
a múltnak megvilágításáról, megértéséről, a jelennel való folyamatos kapcso
latáról és a jövő fejlődésére, szükségleteire való kibontakozásról, átjelzésről.

Í Spranger ezt a félszázadot, az 1900. évi porosz és az 1920. évi birodalmi 
iskolaértekezletre támaszkodva, három részre bontja s mindegyik keretében 
külön-külön végigvezet a pedagógiai életen, mozgalmakon, tényeken és a peda
gógiai irodalmon. Az első húsz év (1880—1900), amely a nyugati pozitiviz
mus és a német idealizmus küzdelmét tárja elénk, tudományos tekintetben elő
készítette a pedagógia pszichológiai megalapozását, de egyébként nagyon ter
méketlen volt; kimagasló alkotása P. Paulsen műve: Geschichte des gelehrten 
Unterrichts (1885, 1896—72). A második korszakban (1900—1920) a tudós
iskola művelődési iskolává alakul, nőmozgalom, művészi nevelés, ifjúsági moz
galom, a közösség eszméje, felnőttek oktatása nagy lendületet vesz s meg
indul az individualizmus elleni küzdelem. Az elméleti pedagógia három jelszó 
körül csoportosul: mindent a gyermekből, szociálpedagógia és munkaiskola; 
kiemelkedő egyéniségek és munkák: Kerschensteiner, Gaudig (PersönVchkeits- 
pädagogik), a pszichológiai pedagógiában Wundt, Mcumann, W. Stern, К. 
Groos; az ellensúlyozó filozófiai irányban Natorp ás Jonas Cohn (Geist der 
Erziehung). Előtérbe nyomul az állampolgári nevelés és a régibb klasszikus 
irány méltánylása (Pestalozzi, Humboldt V.). Legrészletesebben foglalkozik 
szerzőnk az utolsó évtizeddel (1920—30), amely a háborúra való tekintettel 
világtörténelmi fordulatot jelent. „Ez az áj világ telítve van veszedelmes 
feszültségekkel, de egyben a szellemeknek olyan viaskodásával, amihez fogható 
a reformáció százada óta nem volt tapasztalható.“ Amerikanizmus, bolseviz- 
mus, fasizmus. A pedagógia iránt való érdeklődés hatalmasan fellendül: tehet
ségesek iskolája, egységes iskola, munkatanítás, néptanítók képzése, életközös
ség iskolája, a vallásos és vallásnélküli nevelés küzdelme stb. E tarka s rész
ben ellentétes törekvésekből kibontakozik egy új művelődési eszmény: a német 
ember eszménye, amely megérlelte a Deutschkunde, majd a Kulturkunde fogal
mát; a közgazdaság pedig homloktérbe terelte az ipari, kereskedelmi és ter
melő iskolákat. E különböző áramlatok közepette nehéz helyzete volt a tudo
mányos pedagógiának, amelyet filozófiai irányban Kerschensteiner, L itt és 
Spranger igyekeztek kialakítani. A szociológiai pedagógia kiegészül a peda
gógiai környezettanulmánnyal (Milieukunde), az iskolai közigazgatással és 
iskolapolitikával. Mindezekkel szemben a hisztorizmus háttérbe szorul. „E fél
század leglényegesebb eredménye — mondja a szerző — abban rejlik, hogy a

I
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pedagógia mint valóságos nevelés és mint elmélet az iskolához kapcsolt egy
oldalú kötöttségétől felszabadult ós a kultúra teljes életfolyamatába beillesz 
kedett.. . Ma még egy be nem fejezett mozgalom kellő közepében állunk, de 
határozott fordulat indult meg az etikai felé.“

Ez a tanulmány, amelynek tartalmát csak vázlatos jelszavakkal szem
léltettük, önkénytelenül is arra az ötletre csábít, vájjon nem volna-e érdemes 
a pedagógiai gyakorlatnak és elméletnek fejlődését az utolsó félszázadban a 
többi államokban is ilyen mintaszerű módon feldolgozni és együttesen kiadni. 
Az ilyen munkának, amely a pedagógia mai és közelmúlt állásáról nemzet
közi viszonylatban nyújtana megbízható áttekintést, kiadására elsősorban a 
Nemzetek Szövetsége lenne hivatott, amely ezzel bizonyára nagyobb szolgá
latot tenne és érezhetőbb közszükségletet elégítene ki, mint a Recueil Pédago
gique c. folyóiratával, amely a pedagógiai pacifizmus egyoldalú propagálásával 
csupán a szövetkezett hatalmak átlátszó érdekeit istápolja, kJ.

Dr. Kurt Riedel: Lehrerbildung und Lehrplan. Osterwieck am Harz. 1929.
A. W. Zickfeldt. (32 1.)

E kis füzet az 1929-ben Helsingörben megtartott V. pedagógiai világ- 
kongresszusra készült. A kevés szóval sokat mondó munkák közé tartozik. 
Kis terjedelménél fogva sok benne a puszta felsorolás és utalás, s így az olva
sótól neveléstörténeti tájékozottságot kíván ós feltételezi a jelenlegi szász 
tanítóképzés ismeretét. Szerzője a drezdai Technikai Főiskola Pedagógiai Inté
zetének tanára, tehát az új típusú tanítóképzésnek egyik munkása. Szász - 
országban ugyanis jelenleg a tanítóképzés középiskolai érettségi után 6 félév 
alatt a Technikai Főiskolán és az ennek kebelében működő Pedagógiai Inté
zetben történik. Az utóbbi a gyakorlati kiképzést szolgálja, ennek egyik tanára 
Riedel. Kis művében megkísérli a tanítóképzés és tanterv viszonyát történeti 
és összehasonlító alapon vázolni. Szól a német, francia, angol és amerikai 
tanítóképzés és tanterv fejlődéséről és célszerűnek látná, ha az Eszperantó 
Egyesület történeti alapon megírná minden állam iskolaügyét, ami kölcsö
nösen igen tanulságos vola, s lehetségessé tenné összehasonlítás alapján annak 
megállapítását, hogy az egyes államok tanítóképzése a fejlődésnek melyik 
fokán áll.

A tanítóképzés fejlődésében három fokot különböztet meg. Az első: a 
minden pedagógiai képzettség nélküli tanítók kora, amidőn alsóbb fokon mes
teremberek, középfokon papok voltak a tanítók. Évszázadokon át ugyanazo
kat a könyveket használták, helvenkint még esküt is tettek, hogy nem térnek 
el tőlük. A második: a tudományos pedagógiai képzés nélküli tanítók ideje. 
E korban az arisztokrácia küzd a demokráciával, a humanisztikus irány a 
realisztikussal, a középiskola differenciálódik, a gimnáziumokon kívül reálisko
lák keletkeznek, s mindkét iskolafaj minél több ismeret közlésére törekszik. 
A tanítók kiváló tudósok, de pedagógiai képzettségük nincs. E korszakra esik 
a népiskolák szempontjából nagyjelentőségű tanítói szemináriumok kezdete. 
Hallei Seminarium Praeceptorumával Francke Hermann Ágost az úttörő, de
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sokkal nagyobb Pestalozzi burgdorfi és yvcrduni tanítóképzőjének hatása. 
Ezért hozzá viszonyítva különbözteti meg a szerző: 1. a Pestalozzi előtti; 2. a 
Pestalozzi-féle; 3. a reakció által pedagógiai anyagában megcsonkított és 4. a 
jelenlegi képzést. A fejlődésnek harmadik fokát a tudományos pedagógiai- kép
zés jellemzi. Herbart adja meg hozzá pedagógiájával és königsbergi szeminá
riumával az alapot, példáját számosán követik. Legújabban a szemináriumok 
helyét Szászországban az egyetemi, Poroszországban az akadémiai képzés fog
lalta el.

Történeti sorrendben foglalkozik a tantervekkel is. Első klasszikus pél
dának Herbartét tartja, pszichológiai alapjánál és a koncentráció gondolatá
nál fogva. Kifogásolja a túlságosan részletező terveket és utasítást, mert 
megköti a tanító egyéniségét. Jó tanítóképzés fölöslegessé teszi a minden lépést 
előíró tantervet, hisz az eredmény nem a tantervtől, hanem a tanító képes
ségeitől, szorgalmától, lelkesedésétől, művészetétől függ. Reméli, hogy még el
következik az az idő, midőn a hivatalos tantervek fölöslegesek lesznek.

E kis munka ösztönzésül szolgálhat a tanítóképzés és a tanterv törté
netével való behatóbb foglalkozásra. Woyciechowskyné Lajos Mária.

Maria Kreitz: Der geographische Wert der Jugendlektüre. Leipzig—Berlin,.
1929. Teubner. (8-r., 50 1.)

Úgyszólván az utolsó évtizedig a középfokú iskolák földrajzi oktatására 
jellegzetes volt a sok szám és név, mintha ez adta volna meg a földrajz lénye
gét. Az újabb eszmék érvényesülése következtében ezen a téren is szerencsés 
változásnak lehetünk szemtanúi. Az emlékezetet csupán terhelő, száraz, élet
telen adatok helyett az emberi cselekvés színterét, a tájat akarjuk tanítvá
nyainknak megfesteni. Különféle eljárásokkal és segédeszközökkel igyekszünk 
ezt plasztikussá és elevenné tenni. Segédeszközeink tekintélyes számú soroza
tából így nem kapcsolhatjuk ki most már az ifjúsági olvasmányokat sem,, 
annál kevésbbé, mert eseményük nem egyszer a földrajzi oktatásban is haszno
sítható tájon játszódik le. A címben, jelzett dolgozat szerzője a gyermekpszi
chológiai vizsgálatoknak abból a megállapításából indul ki, hogy a 10—ló 
éves növendék nem szereti már a puszta mesét, viszont a csupán kész igaz
ságot visszaadó útleírások olvasására sem eléggé érett még. Lelkivilágának 
inkább megfelelnek azok a könyvek, amelyek valamely izgató kalandot elfogad
ható, a látszatnak is megfelelő formában adnak elő, mégpedig valóban létező 
.területen. Ezekben a könyvekben tehát a mi mellett fontos már a hol is.

Kérdés most már, van-e ilyen kettős kívánságnak is megfelelő ifjúsági 
irodalmunk. A szerző a geográfus szakszempontjából vette vizsgálat alá a 
németnyelvű ifjúsági irodalmat s közel 150 írónak 300 munkáját találja alkal
masnak (boldog irodalom!). A vizsgálat alá vett könyvek -szerzői túlnyomóan 
németek. A külföldieket csupán Lagerlöf Zelma, Hédin, Cooper és a halhatat
lan Robinson szerzője képviseli. Feltűnő, hogy az ajánlott sorozatban Verne 
nem szerepel, amit talán érthetővé tesz némileg az, hogy a temperamentumos 
francia germán szomszédait bizony többször nem valami kedvező színben mu-



tatja  be. Érdekes a dolgozatnak az a megállapítása is, amit különben a 
magyar fölrajztanárok is szomorúan hangoztatnak, hogy Európát ismertető 
jó ifjúsági könyvünk nincs. Kitűnő könyv a maga nemében Lagerlöf Zelma 
sikerült munkája: Niels Uolgersens wunderbare Reise mit den Wildgtínsen, de 
ebben is csak a svéd tájak vannak feldolgozva, mégpedig külföldiek szá
mára egy kissé terjedelmesen.

Az ifjúsági olvasmányoknak a földrajzi oktatásban való felhasználásá
ról már sok hasznosat s még több banális dolgot írtak össze. Kreitz munkája 
ezek közül messze kimagaslik s éppen ezért a kérdéssel foglalkozóknak a leg
melegebben ajánlhatjuk. Kari János.

Société des Nations: Recueil Pédagogique. Vol 1., No. 2. Janvier 1930. Publié
par le Secrétariat de la Société dr's Nations de Genève. (N. 8 r., 143 1.)

A Népszövetség titkárságától kiadott Pedagógiai Gyűjtemény második 
száma három részre oszlik a Bevezetésen kívül, amely hangsúlyozza, milyen 
nagy fontosságot tulajdonított a Népszövetség 10. gyűlése annak, hogy az 
egyes nemzetek ifjúsága a nemzetközi együttműködés szellemében neveltessék. 
Az első részben Ucalegon a X. év, azaz az új háború lehetőségének éve ellen 
való biztosításról szól és kifejezi aggodalmát, hogy a Népszövetség ügye hát
térbe szorul az iskoláiéban. Hébert Max francia tanítóképzői igazgató három 
beszélgetést közöl a Népszövetségről, a háborúról és a békéről francia tanulók 
számára. Egy angol tanár a Népszövetségről és a tanításról mondja el be
nyomásait. Dr. Karsen a berlin-neuköllni Kaiser Friedlich Realgymnasium egyes 
osztályainak angliai utazásairól, Strong Tracy pedig a serdültek nemzetközi 
táborozásairól számol be. Az utóbbi a következő szavakban emlékezik meg a 
Balaton partján lefolyt táborozásról (34. 1.) : „A szőlővel beültetett dombok 
közepén, amelyek közül többen régi várak romjait, az elmúlt dicsőség néma 
tanúit hordozzák, királyi módon fogadott bennünket a Magyar Keresztény 
Ifjak Nemzeti Szövetségének bizottsága. A táborban főként Dél- és Délkelet- 
Európa lakosaival találkoztunk s a velük való érintkezésben megismerhettük 
a világ e részében uralkodó gondolatokat, reményeket és előítéleteket.“ Az ifjú
ság tényeket akar, mondja Strong beszámolója vége felé s hozzáteszi, hogy 
ez az igazság különösen a szigligeti táborozás alkalmával tűnt ki, mikor az 
utolsó vasárnap a magyar, csehszlovák, oláh és jugoszláv ifjak folytattak 
rendkívül élénk vitát egymással és föltárták a régi sebeket,

A könyv első részében még néhány amerikai college-nek a közel keleten 
tett utazásairól és a nemzetközi kérdéseknek az egyetemeken való tárgyalá
sáról van szó. A második rész bemutatja, miképen ismertették eddig a Nép- 
szövetséget és hogyan fejlesztették eddig a nemzetközi együttműködés szelle
mét a különböző országok (Belgium, Kanada, Csehszlovákia, Anglia, Romá
nia és Svájc) iskoláiban. Érdekes, hogy az oláh ifjúság, miként Kiritzescu 
Konstantin írja, szkepticizmussal nézi a Népszövetség működését. (L. Lotzka 
A.: A Népszövetség és az iskola. Magy. Paed. 1930, 9—10. sz., 291. 1.)

A Gyűjtemény harmadik része idézi a Népszövetség 1929. évi üléseinek
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jegyzőkönyveiből azokat a részleteket, amelyekben az egyes szónokok (Hymans, 
Briand, Stresemann stb.) a nemztközi együttműködés szellemében való taní
tás szükségességét hangoztatják és végül közli azokat a leveleket, amelyeket 
az ausztráliai kormány a Népszövetségnek az ausztráliai iskolákban való meg
ismertetése tárgyában küldött a Népszövetség titkárságának.

Kenyeres Elemér.
Lexikon der Piidagogik der Gegenwart. I. kötet. Abendgymnasium-Kinder

freunde. XVI lap +  1344 hasáb. Kiadja Herder Freiburgban. 1930.

A lexikonok korát éljük itthon s a külföldön és a művelődés minden 
terén. Sőt olyan kevéssé népszerű terület számára, mint a pedagógia, német 
földön rövid időn belül a második hatalmas lexikon lát napvilágot. Ebben, 
legalább közvetve, bizonyára része van a világháborúnak s az utána követ
kező időnek, amikor a nevelés- és oktatásügy iránt az érdeklődés hatalmasan 
fellendült. Ez a lexikon eredetileg az ötkötetes Roloff-féle katolikus lexikon 
folytatása- és kiegészítéseként indult, utóbb azonban önálló művé nőtte ki 
magát. Fő jellemvonása és egyben kiváló előnye az eddig megjelent rokon mű
vekkel, Sehwartzéval szemben is, hogy elvezet napjainkig: a legújabb iskola- 
és nevelésügyi mozgalmak és intézmények mellett felöleli a jelenkor nevesebb 
pedagógusait, mégpedig nem pusztán életrajzi és bibiliográfiai adatokkal, ha 
nem működésük jellemzésével is. Igaz ugyan, hogy itt néhány kevésbbé jelen
tős katolikus pedagógus nevével is találkozunk, viszont másokat (pl. Coué, 
Glöckel, Jaensch stb.) hiába kerestünk; a németekkel szemben a külföldiek 
is nagyon háttérbe szorultak. A jelennek ez a fokozott és a jogos érdeklődést 
kielégítő felkarolása lehetővé, sőt szükségessé tette a múltnak és a történelmi 
anyagnak mellőzését, illetőleg az utalást a máris rendelkezésre álló ilyen gyűj
teményes munkákra (így elsősorban magára Boloffra). A mégis szüksége« 
összefüggést a lexikon legterjedelmesebb cikke: a nevelés és a neveléstudomány 
története (Geschichte stb., 917- 68) közvetíti. E lexikonnak egy másik előnye 
a szigorú tervszerűség, amely úgy az egészen, mint az egyes cikkekben végig
vonul és saját tapasztalásunk szerint csakis a legkíméletlenebb szerkesztői 
fegyelmezéssel érhető el; továbbá, hogy a tudományos jelleg megóvása mel
lett számot vet a gyakorlat követelményeivel, nem éri be az adatok felsora
koztatásával, hanem azokat elemezi és az előrelátható fejlődésnek útját egyen
geti. A szerkesztő a koncentrációnak híve: egyes problémákat összefoglaló 
cikkekben tárgyaltat, amihez nem fér szó, de azért az utaló címszavaknak 
■csaknem teljes mellőzését már a használhatóság szempontjából sem helyesel
hetjük. A munkának katolikus jellege az idevágó közleményeknek nagy szá
mában nyer kifejezést, ám azért — olvassuk az előszóban —, „hogy a tár- 
gyiatlanság (Unobjektiven) látszatát kerüljük, a protestáns, izraelita stb. 
pedagógiára vonatkozó közleményeket az illető világnézet képviselői írták 
meg“. Az újabb és legújabb mozgalmakat a többi közt a következő cím
szavak képviselik: Anthroposophische Pädagogik, pädagogische Auskunftstellen 
V. Ausstellungen, Elternbeiräte, Frauenbewegung, Gegemcartspädagogik, Ge
stalt- u. Ganzheitspsychologie, Grenzlanddeutschtum, Individualpädagogik,
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Jugendbewegung и. -verbände stb. Felette időszerűek és értékesek továbbá a 
pedagógiai-pszichológiai társaságokról és intézményekről szóló cikkek (999. és 
1233. h. f.). Egy-két magyar vonatkozásra is akadtunk, amelyek azonban 
Nagy László művének az érdeklődéssel kapcsolatos idézésén (1255) kívül nem 
éppen örvendetesek. Így az Auslanddeutsches Schulwesen c. cikkben (162) ol
vassuk: „A német fajhoz tartozó kisebbségok német iskolaügye teljesen elég
telen (völlig ungenügend) Magyarországon stb. . . .  legaggasztóbb a német 
tanítók számára szükséges szakiskolák hiánya Magyarországon stb.“ A Grenz- 
lauddeutschtum c. közlemény szerzője pedig a többi közt így fakad ki (1045): 
„Ide (t. i. a határvégi németséghez) tartozik még a békeszerződés vagy egy 
1921-ben különös (merkwürdig) körülmények között megejtett népszavazás 
folytán Ausztriától megvont (vorenthalten) és Magyarországhoz csatolt két
ötöde az ú. n. Burgenlandnak.“ Végül a pedagógiai-pszichológiai intézetek 
keretében (1250) néhány sorban méltatja az annak idejében Kármán Elemér 
vezetése alatt állt erzsébetfalvai kriminálpedagógiai intézetet.

Ez utóbbi megjegyzések azonban nem csökkentik a „jelenkor pedagó 
giája lexikonának“ kiváló tudományos értékét, amiért is azt nyugodt lélekkel 
ajánlhatjuk mindazoknak, akik a nevelés- és oktatásügy mai mozgalmaiban 
megbízható tájékoztatást keresnek. K. F.

Új magyar könyvek, fü zetek  és folyóiratok.
A Harmadik Egyetemes Tanügyi Kongresszus Naplója. Négyesy László 

elnök közreműködésével szerkesztették Simon Lajos és vitéz Papp Gyula. 
I—II. kötet. Budapest, 1928. Kiadta a Harmadik Egyetemes Tanügyi 
Kongresszus Végrehajtó Bizottsága. (N. 8-r., 432 és 416 1.)

Az Országos Református Tanáregyesület Évkönyve az 1929 30. tan
évről. Szerkesztette dr. Papp Ferenc. XXIV. évf. Debrecen sz. kir. város és 
a Tiszántúli Ref. Egyházkerület könyvnyomda-vállalata. 1931. (N. 8-r., 96 1.)

Dr. Balassa Brúnó: A latintanítás története. Neveléstörténeti forrás
tanulmány. Bp. 1930. Sárkány-nyomda rt. (N. 8-r., 331 1.)

Dr. Barankay Lajos: A nemzetetikai nevelés didaktikai súlypontja. 
(Különlenyomat a Magyar Paedagogiának 1931. évi 1—2. számából.) Bp., 
1931. Kir. Magyar Egyetemi Nyomda. (N. 8-r., 20 1.)

Emlékkönyv Négyesy László hetvenedik születésnapja alkalmából. 
Közrebocsátotta a Magyar Irodalomtörténeti Társaság. Szerkesztette Pintér 
Jenő. Bp., 1931. Kir. Magyar Egyetemi Nyomda. (N. 8-r., 213 1.)

Érettségi vizsgálati utasítás a fiiíközépiskolák számára. Kiadta a 
m. kir. vallás- és közoktatásügyi miniszter 1931. évi május hó 1-én 540— 
05/84. sz. a. kelt rendeletével. Bp. 1931. Kir. Magyar Egyetemi Nyomda. 
(Lex. 8-r., 42 1.)

Érettségi vizsgálati utasítás a leányközépiskolák és leánykollégiumok 
számára. Kiadta a m. kir. vallás- és közoktatásügyi miniszter 1931. évi

Magyar Paedagogia XL. 3—4. 8
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január hó 10-én 540—50/22. sz. a. kelt rendeletével. Bp. 1931. Kir. Magyar 
Egyetemi Nyomda. (Lex. 8-r., 44 1.)

(írói Klebelsberg Kunó: Világválságban. Bp., 1931. Athenaeum. (8-r., 
364 1.)

Korpás Ferenc: Hogyan lehet helyesen és jól tanulni? Útmutatás a 
nagyközönségnek, szülőknek, tanulóknak a tanulás módjára. Bp., 1931. 
Csáthy Ferenc rt. biz. (N. 8-r., 24 1.) — Ara 1 pengő.

François d'Olay: La campagne de destruction contre les monuments 
hongrois 1918— 1930. (Extrait de la Revue de Hongrie du 15 mars — 15 
mai — 15 juin 1931. Avec 82 illustrations documentaires.) Bp., 1931. 
Athenaeum. (N. 8-r., 88 1.)

Dr. Papp Ferenc: Az osztrák népoktatás. (Különlenyomat a Magyar 
Tanítóképzőnek XLIII. és XLIV. évfolyamából.) 1931. Dunántúl Pécsi 
Egyetemi és Nyomda Könyvkiadó rt. (N. 8-r., 58 1.)

Pedagógiai Szeminárium. Szerkeszti Ozorai Frigyes. Szerkesztőség: 
Vili., Mária Terézia-tér 8/a. Előfizetés egész évre 12 pengő. I. évf. 1. szám 
1931. (N. 8-r., 64 1.)

Schmidt Ferenc: Az elemi egyszerűségű kézügyességi munka kísérleti 
lélektani vizsgálata. (Különlenyomat a Magyar Psychologiai Szemle 1930. 
évi 3—4. számából.) (N. 8-r., 40 1.)

Dr. Valentényi Gáspár: Pedagógia és jogtudomány. (A tanszemélyzet 
jogtudományi tanultsága érdekében. Különlenyomat a Kereskedelmi Szak
oktatásnak XXXVIII. évfolyamából, 1929/30. 3-—4. sz.) Bp., Franklin- 
Társulat ny. (N. 8-r., 40 1.)

V E G Y E S .
Anglia kereskedelmi oktatásügyének mai szervezete. (Legújabb adatok.)1 

Angol felfogás szerint a kereskedő a köznek szolgálatában tartozik állani. 
Ne a pénzszerzés legyen a főcélja, hanem a hozzá baráti érzéssel ragaszkodó 
vevőkörnek biztosítása és munkaalkalmak teremtése az alkalmazottaknak egyre 
növekvő tömegei részére. Igyekezzék idegen nyelveket jól megtanulni és szak
tudása alapjául megfelelő általános műveltségre szert tenni a gimnáziumban 
vagy egyéb középiskolában. Elégedjék meg, ha jövedelméből családostul ren
desen meg tud élni s ha jónevű, tisztességes kereskedő hírében áll.

A kereskedelmi irányú oktatás túlnyomó részben esti tanfolyamok kere
tiben bonyolódik le. Az angoloknak t. i. az a felfogásuk, hogy könyvvitel, 
levelezés, kereskedelmi számtan és egyéb ilyen szaktárgyak tanulmányozása 
elsősorban azoknak az ifjaknak való, akik már elhelyezkedtek valamilyen szak-

1 F rancis W . G oodenough-пак, az an g o l k eresk e d e lm i o k ta tá sü g y i k o r 
m án y b izo ttság  e lnö k én ek  P ublications o f th e  In te rn a tio n a l A ssocia tion  fo r  
Com m ercial E d u ca tio n  1930 jú n iu s i és J . W . R a m sb o tto m -nak, a C ity  of L o n 

don kollégium  ig a z g a tó já n a k  ugyanezen  n em ze tk ö z i szem le 1930 d ecem b eri 
szám ában  m e g je le n t c ik k e i nyom án. Vö. m ég  M a g y a r  P aedagogia X X X V II I .  
évf. 48—51. 1.
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mában, tehát benne élnek a kereskedelem légkörében és csupán arra van szük
ségük, hogy az iskolától elméleti alapvetést s útbaigazításokat kapjanak gya
korlati ismereteik kimélyítésére és kiszélesítésére. Azok a tanárok pedig, akik 
vezetik őket, nem pusztán elméleti pedagógusok, hanem legalább éppen olyan 
mértékben a gyakorlat emberei is, akik napközben áruházak pultjai és bankok 
íróasztalai közt szorgoskodva figyelik teljes elmélyedéssel a gyakorlati üzleti 
élet vérkeringését.

Van persze a mi rendszerünkre emlékeztető, tehát nappali órákban 
végbemenő kereskedelmi oktatás is, amelyre vonatkozóan, mint újabb adato
kat, a következőket említhetem: A kereskedelmi fakultást is tartalmazó öt 
angol és egy skót egyetem okleveles végzettjeinek (Bachelors of Commerce, 
Masters of Commerce) száma mostanában már eléri évente a 200-at. Ezeknek 
egyre nagyobb a kilátásuk arra, hogy előkelő cégek felelősségteljes, széles látó
kört igénylő vezetőállásainak betöltésére, előzetes begyakorlás után, elsősor
ban ők szemeltessenek ki. Újabb középfokú iskolatípus a Central vagy Modern 
School, amely 11 éves tanulókat vesz fel első évfolyamába és 4, helyenként 
5 évfolyamú. Tanítanak benne egy modem nyelvet minden évfolyamban, vala
mint a felső évfolyamokban gyorsírást, gépírást és könyvvitelt.

Az esti tanítású intézetek közt újabb alkotás a Commercial College, 
vagyis a Kereskedelmi Kollégium, amelynek tanártestületét a legképzettebb 
egyénekből válogatják össze. Tantárgyai: angol kereskedelmi levelezés, keres
kedelmi számtan, kereskedelmi földrajz, a kereskedelem története, kereskedelmi 
ismeretek, közgazdaságtan, könyvvitel tan, kereskedelmi jog, egy vagy több 
idegen nyelv, végül gépírás és gyorsírás. A legtöbb ilyen kollégium koeduká
cióé szervezetű és érdekes vonásuk az, hogy tantervűk nem egységes, hanem 
bizonyos mértékig szabad mozgást tesz lehetővé a tárgyak választásában. Így 
például némely kollégiumban különleges tárgyak vannak olyan növendékek 
számára, akik az exportkereskedelem iránt érdeklődnek. Legnagyobb részük 
két évfolyamú, de van köztük egy és három évfolyamú is. Mint a középeurópai 
abiturienskurzusoknak megfelelő egy évfolyamú Full Time Senior-Ъа, úgy a 
kereskedelmi kollégiumokba is az általános műveltség alapjainak megszerzése 
után, tehát körülbelül 16 éves korukban iratkoznak be a fiúk és leányok.

Noha Angliában semmiféle törvényes intézkedés nem teszi kötelezővé a 
különféle egyesületek, testületek és iskolák által fenntartott esti kereskedelmi 
tanfolyamok látogatását, ezek tanítási anyaga a gyakorlati élet ezerféle igé
nyének megfelelően kitűnő érzékkel van összeállítva, úgyhogy évente 100.000- 
nél többen iratkoznak be ezekbe a kurzusokba. Este 7 és 10 óra közt folyik 
bennük a tanítás. Nincsen az a szakma, amelynek anyagát az esti tanfolya
mok fel ne ölelnék. A legkülönfélébb kereskedelmi vállalatok kisebb-nagyobb • 
rangú hivatalnokai mind megtalálják az egyik vagy másik ilyen esti tan
folyamon azokat a tárgyakat, amelyek őket speciálisan érdeklik és amelyek
nek komoly tanulmányozására szívesen áldoznak hosszú hónapokat, sőt gyak
ran esztendőket is. Kötelező vizsgáztatás itt nincsen; de azoknak a hallga
tóknak, akik végbizonyítványt óhajtanak szerezni, módjukban van záróvizs-

s*
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gálatot tenni, amely nagy munkát ró reájuk. Azok a vizsgáztató testületek, 
amelyeket a köztudat a legtekintélyesebbeknek ismert el, a Royal Society of 
Arts és a Londoni Kereskedelmi Kamara keretében működnek. Van sok olyan 
esti tanfolyam is, amelyik a beiratkozott növendékeket levelezés útján készíti 
elő a vizsgálatra.

Az egész világ kereskedelmi oktatásának nagy problémája az, vájjon 
tisztán szakirányú legyen-e a középfokú kereskedelmi iskolák tanítása, vagy 
pedig a tanulók harmonikus képzése érdekében egyesítse az általánosan mű
velő irányt a szakirányúsággal? Ezt a problémát országonként a kereske
delmi élet fejlettségének és ebből folyó különböző igényeinek sajátos jellege 
dönti el. Nálunk, Magyarországon a felső kereskedelmi iskolák tanterve az 
általános műveltség és a szakszerűség követelményeit tudvalevőleg egyaránt 
kielégíteni törekszik. Így van ez nagyjában Európának legtöbb nagy állama 
ban, például Olasz-, Német- és Franciaországban is. Ezekkel szemben Anglia 
ban mondhatnám a százszázalékos szakirányúság elve dominál. Teljesen meg
felel ez az angol kereskedő felfogásának, de nem állíthatjuk, hogy tökéletes 
megelégedettséget eredményezett volna.

A túlnyomóan esti órákban folyó kereskedelmi oktatás a napnak éppen 
azon óráiban fogja be komoly szellemi munkába a fiúknak és leányoknak 
százezreit, amikor nappali irodai-üzleti tevékenykedésük után pihenésre, szó
rakozásra lenne szükségük, vagy társadalmi kötelezettségeknek kellene eleget 
tenniök. A panaszkodók s elégedetlenek nem szűnnek meg hangoztatni, hogy 
ez a túlfokozott testi és agymunka idő előtt tönkreteszi a zsenge szervezetet, 
tehát ezen az állapoton valahogyan segíteni kell. A helyzet tarthatatlanságát 
természetesen a kormányzat is felismerte. Csak nemrégiben küldött ki a köz- 
oktatásügyi miniszter egy tekintélyes és képzett kereskedőkből álló bizottsá 
got, amelynek az a feladata, hogy a kereskedelmi oktatás mai állapotának 
megjavítását előkészítse. Ez a bizottság az egész kereskedőtársadalom be 
vonásával törekszik megtalálni a problémamegoldás útját. Újabban főleg abban 
az irányban próbálja célját megközelíteni, hogy rávegye a kereskedőket gya
kornokaiknak s egyéb továbbtanulni óhajtó alkalmazottaiknak a délután egy
két órájában való szabadságolására, Láczer István.

Üj érettségi vizsgálati szabályzat Cseh-Szlovákiában. Az eddig érvény
ben volt szabályzat nagyjában egyezett a miénkkel, azzal a különbséggel, hogy 
a szóbeli vizsgálat után összeülő bizottság az egész vizsgálat mérlegelése 
alapján olyan jelöltet is érettnek nyilváníthatott, aki a szóbelin egy tantárgy 
ból nem felelt meg. A középiskola reformjával kapcsolatosan mostanában ki
bocsátott új érettségi vizsgálati szabályzat, amely már a folyó iskolaévben 
életbe lép, lényegbe vágó újításaival a tanulók, a szülők, sőt a tanárok köré
ben is nagyfokú nyugtalanságot teremtett, mert eleve nem tudhatják, vájjon 
az a múlthoz képest könnyítést vagy súlyosbítást jelent-e. Az új szabályzat 
ugyanis az „érettség“ fogalmát a maga teljességében óhajtja érvényre jut
tatni. Evégből az írásbeli vizsgálatot még a végbizonyítvány lezárása előtt
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tartja meg, ezzel máris előzetesen tájékoztat a jelölt érettségi fokának dol
gában, azonfelül meghosszabbítja a szóbeli vizsgálatig tartó időközt. (Meg
jegyezzük, hogy a cseh-szlovák szak- s főleg kereskedelmi iskolákban vagy tíz 
évvel ezelőtt az érettséginek csak ez az írásbeli része volt meg s csak később 
egészítették ki a szóbelivel.) A szóbeli vizsgálaton a Vili. osztály végbizo
nyítványában felsorolt tantárgyakat négy csoportba osztják, illetőleg szemelik 
ki vizsgálati tárgyakul. Az 1. tantárgyat a vizsgálóbizottság saját belátása 
szerint választja, a 2. tantárgy az, amelyből a jelöltnek legjobb érdemjegye 
van, a 3. és 4. tantárgyat a jelölt maga választja. Már ez is mutatja, hogy 
az új szabályzat lényege arra irányul, hogy a jelöltnek inkább ismereteit és 
hajlamait, semmint hiányait derítse ki. A tanulóifjúság ugyan a bizottságnak 
az első tantárgyra vonatkozó választási jogát tartja sérelmesnek, mert ez 
megnemfelelés esetén a régi szabályzattal szemben lehetővé teszi, hogy a jelölt 
egy tantárgy miatt essék el az érettségi bizonyítványtól; ezzel szemben azon
ban utalni kell arra, hogy a másik három tantárgy kiszemelési módja a jelölt 
számára előnyt jelent. Aki a szóbelin egy tárgyból nem felelt meg, az a nyári 
szünet után, aki két tárgyból kapott elégtelen érdemjegyet, az egy félév 
múlva tehet javítóvizsgálatot, aki pedig három tárgyból nem felelt meg, az 
csak egy év múlva ismételheti a vizsgálatot. Az új szabályzat kibocsátását 
alapos bizottsági tárgyalások előzték meg, amelyek során az érettségi vizs
gálatnak eltörlése, illetőleg fokozatos visszafejlesztése is újólag szóba került; 
ettől azonban a közvélemény ellenére, tekintettel a szükséges szellemi kiválo
gatásra ,illetőleg kiselejtezésre, elálltak. kf.

Pädagogische Studienwochen für Ausländer. A berlini Zentralinstitut 
für Erziehung und Unterricht 1931 június, július és augusztus havában rövid, 
két-háromhetes tanfolyamokat rendez külföldi pedagógusok számára, hogy 
megismertesse velük a német iskolaügy mai szervezetét s egyes tantárgyak 
tanításának legújabb módszereit. E tanfolyamok Berlinben és más német 
városokban tartatnak, nevezetesen az új porosz tanítóképzésről Odera-Frank- 
furtban, Altonában és Kiéiben július 1-től 14-ig, a zenetanításról Berlinben 
június 22-től július 4-ig és Odera-Frankfurtban július 6-tól 26-ig, a háncs
munkáról Berlinben június 29-től július 11-ig, a rajztanításról és a inüszem- 
léltetésről Berlinben június 29-től július 11-ig, a testnevelésről Lohelandban 
július 1-től 14-ig, Düsseldorfban július 20-tól augusztus 1-ig, végül a német 
pedagógiába való általános bevezetésről Berlinben augusztus 6-tól 19-ig. 
Bővebb felvilágosítást kívánók erre a címre írjanak: Auslands-Abteilung des 
Zentralinstituts für Erziehung und Unterricht, Berlin W. 35, Potsdamer 
Strasse 120. N.



MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG.
Négyesy László levele a Magyar Paedagogiai Társaság elnökségéhez.

Társaságunk elnöksége üdvözlő iratot intézett Négyesy Lászlóhoz, 
a Magyar Paedagogiai Társaságnak a múlt évi közgyűlésen egyhangúlag meg
választott tiszteleti tagjához, abból az alkalomból, hogy betöltötte életének 
hetvenedik esztendejét. Négyesy László az alábbi levéllel válaszolt az üdvöz
lésre:

Méltóságos E lnök  Űr!
Méltóságos T itk á r  Űr!
Midőn a Gondviselés különös kegyelm éből születésnapom 

70. évfordulóját kellő testi és szellemi eiőben megérhettem, ezt 
az ajándékát a  Gondviselés azzal is tetézte, hogy az elismerés
nek pályám  m ére te it messze túlhaladó nyilvánu lásaival is ju ta l
mazott.

Hazánk legelső szellemi intézményei közt a M agyar Paeda- 
gogiai T ársaság  is megtisztelt nagybecsű üdvözlésével, végzett 
munkámnak em lékszerű értékelésével és rendkívül jóleső jó 
kívánságaival. T ekin tetbe vette a T ársaság  szolgálatában köz
vetlenül végzett csekély munkámon kívül a m agyar oktatásügy 
különféle te rü le te in  folytatott tevékenységem et is. E szétszórt 
munkásság összefogó értékelésére különösen h ivatott az a tá r 
saság, amely az egész m agyar pedagógusvilág  színéből-javából 
van összeválogatva és a pedagógiát tisztán , adm inisztratív és 
anyagi vonatkozásoktól mentesen m űveli. Nagy erkölcsi elég
tétel rám  nézve, h a  ez az előkelőén h iv a to tt Társaság elisme
réssel nyilatkozik életem  pedagógiai törekvéseiről.

Hálás szívvel fogadom és lelkemből köszönöm pedagógus 
pályatársaim  elism erését. Talán szerénytelenség nélkül hihetem, 
hogy némi buzgóságot csakugyan fejtettem  ki s törekvéseimnek 
egyik-másik irán y b an  nagyobb lá tta tja  is volna, ha szándékai
mat nem keresztezték volna pedagógián k ívü li befolyások és 
például derékban nem  törték volna becsvággyal szerkesztett 
tankönyveim közrehatásá t a magyar nyelvi és irodalmi tan ítás 
emelésére. Most a s ik er elmaradt részének öröm ét is pótolja szá
momra a  mélyen tisz te lt Elnökség elismerése. De azonfelül nagy
értékű oklevele az pedagógiai pályámnak.

Meleg szívvel viszcnzom M éltóságtok jókívánságait. Hőn 
óhajtom, hogy a Paedagogiai T ársaság állandóan virágozzék. 
E rre biztos rem ényt is nyú jt a T ársaság  m ostani új lendülete 
és megifjodása, a  filozófiai és pedagógiai szellemnek a társaság 
vezetésében teljes érvényesülése. M egnyugvással látom biztosítva 
a magyar pedagógia jövőjét, amely egyik legfontosabb erőfor
rása a nemzeti életnek és Nagy-M agyarország visszaszerzésének. 
Isten adja, hogy ezt mielőbb megérjük!

Kérem M éltóságtokat, fogadják és a nagyra  h ivatott Ma-
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g y á r  Paedagogiai T ársaság előtt is tolmácsolják igaz köszöne
téin kifejezését.

Mély tisztelettel
Budapest, 1931 m árcius hó 29-én.

Né gye ну László,
a Magyar Paedagogiai Társaság tiszt, tagja. 

*
1931 március 21-én Komis Gyula, majd Gyulai Ágost elnöklésével tar

tott rendes felolvasó ülésünk tárgysorozatán két előadás szerepelt: 1. Neményi 
Imre: Emlékbeszéd Losontzi Hányoki Istvánról. (Halálának 150. évforduló
ján.) 2. Johan Béla: A tanítás szerepe a közegészségügyi munkában. (Szék
foglaló.)

1931 március 28-án a Magyar Külügyi Társaság Tudományos Szak
osztálya és a Magyar Paedagogiai Társaság együtt rendezett felolvasó ülést 
Lukács György és Weszely Ödön elnöklése alatt. Ez alkalommal Nieto Cabal
lero columbiai népszövetségi delegátus tartott előadást ilyen címmel: L’éduca
tion nouvelle et ses progrès en Colombie.

*
Társaságunk 1931 április 18 án tartotta meg XXXIX. közgyűlését a 

következő tárgysorozattal :
I. Weszely Ödön alelnök felolvasta Legújabb áramlatok a neveléstudo

mány terén című elnöki megnyitóját. (Szövegét 1. a 65—81. lapon.)
II. Gyulai Ágost titkár felolvasta a Társaságnak 1930. évi működésé

ről szóló alábbi jelentését:
Tisztelt Nagygyűlés!
Midőn ezúttal a sok év óta megszokottnál szűkszavúabban 

és rövidebben készülök beszámolni a M agyar Paedagogiai T á r
saságnak legutóbbi egyévi életéről, ezt főleg azért teszem, m ert 
egyrészt az a centrális hely, m elyet Társaságunk a pedagógiai 
tudom ány m agyarországi életében á lta lában  elfoglal, újabb m eg
v ilág ításra  nem szorul, a miliő, melyben működését fo ly ta tja  
és kifejti, legutóbbi közgyűlésünk óta nem  változott s így e rész
ben ismétlésekbe bocsátkozni nem akarok, másrészt azért, m ert 
szükebb értelemben vett társasági életünk és működésünk, főleg 
gazdasági okokból, sem különösebb bővülésnek nem örvendhe
tett, sem erőink megfeszítése folytán semminemű hanyatlást a 
lefolyt évben nem szenvedett. A m unka nyugodt, egyenletes 
mederben folyt, Társaságunk m egfelelt hivatásának, program m - 
ján ak  anyagi erejéhez m ért becsületes végrehajtásával. Igaz, 
hogy ez alkalommal ismét önkénytelenül rá  kell gondolni a rra , 
m ennyire sajnálatos az, hogy akárm in t sóvárgunk is u tána, 
semmiképen sem tér vissza az a jó idő, s egyelőre nincs is rá  
remény, mikor bőven, szinte korlátlanul közölhette m ondani
valóit a m agyar pedagógiai írók tekintélyes serege a mi T á rsa 
ságunk erőtől duzzadó, ívszám ban bővelkedő szakközlönyében 
és igaz, hogy a szűkölködés e téren, m elyet m ár m egszokhattunk
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volna, az évi beszámolás napján  különösen rosszul esik ne
künk, — de m ár-m ár fatalisztikusán belenyugodva mégsem 
szándékozunk ezt hosszasabban felpanaszolni s bele kell nyu
godnunk abba, hogy nem egy m unkatársunknak  néha egy-egy 
évig vagy m ég tovább várnia kell, m íg  egy-egy dolgozata vagy 
tanulm ánya m egjelenhetik fo lyó ira tunk  hasábjain. Meg kell 
elégednünk azzal, am it a nehéz anyag i helyzetben, a T ársaság  
szűkös jövedelm ei és a drága nyom dai á rak  mellett tennünk 
lehetett. Nem az t jelentik tehát az eddig elmondottak, hogy nem 
volt meg ak á r általában a m agyar életnek ebben az ágazatá
ban, a nevelői gondolkodásban és érdeklődésben, akár T ársasá
gunk m unkálkodásában a kellő lendület, csak a hőn óhajto tt 
régi felfokozott m unka lehetősége nem  á llt elő. Pedig T ársasá
gunk elnöke, K ornis Gyula, nemcsak álta lában  nevének varázsá
val és egyéniségének súlyával, hanem  nagyjelentőségű, tény
leges és szem élyes irányító és példaadó m unkájával, m int köz- 
oktatásügyünknek egyik vezérférfia és m in t pedagógiai irodal
munknak m a legnagyobb hatású m űvelője, állott élünkön ebben 
az esztendőben is. Az ő irányító , eszméket nyújtó, lendületet 
adó, m unkabíró  egyéniségében bízunk továbbra  is s midőn ez 
alkalommal, a  nagygyűlés nyilvánossága előtt is, üdvözöljük 
őt országgyűlési képviselővé való válasz tása  alkalmából, egy
ú tta l m egvalljuk, hogy elnökünknek a  po litikai életbe való be
kapcsolódásától ú j erők megszületését v árju k , a m agyar köz
nevelés ügyére és Társaságunk életére nézve is.

R átérek azonban Társaságunk lefo ly t évi életének króniká
jára. F o lyó iratunk , a M agyar Paedagogia, mely a m últ évben 
39. évfolyam át élte, m indnyájunk öröm ére az előző év 18 ívéhez 
képest ism ét 2 ívvel növekedve, 20 ívével im m ár elérte terjede
lemben békebeli űendes ívszámának 50%-át. Oly aránylagos 
haladás fö lö tt é rze tt örömöt jelentek be ezzel, melyre a fennálló 
súlyos anyagi körülm ények között valóban  büszkék lehetünk. 
Nem is cso rb íth a tja  ezt az örömet az a sötét árnyék, mely 
egyelőre e p illanatban  a most folyam atban levő 40. évfolyam  
kényszerű csökkenésének veszedelmével fenyeget bennünket.

A lefolyt esztendő 20 ívnyi kötete szép és értékes anyaggal 
já ru lt hozzá ism ét tudományos pedagógiai irodalmunk term é
séhez és b izonyára megnyerte és k iérdem elte olvasóközönségünk 
érdeklődését és megelégedését. A M agyar Paedagogiának a K ir. 
M agyar Egyetem i Nyomda sajtó ján  k iado tt X X X IX . évfolya
mában, m elynek m árcius—áprilisi kettős füzete m int tiszteleti 
elnönkünk, F ináczy Ernő  születésének 70. évfordulójára kiadott 
Fináczy-em lékfüzet jelent meg, 17 nagyobb tanulm ány lá to tt 
napvilágot 20 közleményben, továbbá 12 kisebb közlemény. 
24 hazai és 17 külfö ld i könyvismertetés, ezenkívül rövid jellem 
zésekben való reg isz trá lása  az 1930. évi elég gazdag m agyar 
pedagógiai könyvterm ésnek vagyis m inden pedagógiai tárgyú  víj 
m agyar műnek, összesen 52 könyvnek és füzetnek. 12 vegyes 
cikk, 1 könyvészeti cikk (Fináczy E rn ő  irodalm i munkásságá-
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nak 185 tételre kiterjedő repertórium a) és a Társaságnak 
10 hivatalos közleménye egészítette ki még a M agyar Paeda- 
gogia X X X IX . kötetét. A folyóirat tarta lm a ez évben 51 m unka
tá rs  tollából került ki. Mindez adatok bizonyítják folyóiratunknak 
h a lad ásá t és gyarapodását nemcsak terjedelmében, hanem ta r 
talm ának  jelentőségében is.

Szólnom kell továbbá Társaságunknak másik nevezetes 
életjelenségéről, üléseinkről. Lefolyt tá rsaság i évünk üléseinek 
száma 10 volt. Ezek között egy évi közgyűlés, a  38. nagygyűlés 
a T ársaság  fennállásától számítva, egy iinnepies ülés Montessori 
M ária, a nagy olasz nevelő tiszteletére, Társaságunk e h ír
neves vendégének személyes részvételével és egy a  K ülügyi 
Társasággal együtt rendezett ülés Nieto Caballero, columbiai 
népszövetségi delegátus, ottani új iskolai igazgató előadásának 
m eghallgatására, továbbá 7 rendes felolvasó ülés. Az üléseken 
3 elnöki megnyitó, 2 elnöki üdvözlőbeszéd és 15 felolvasás kerü lt 
tárgyso rra , köztük 5 székfoglaló előadás és pedig: 3 előadás 
K orn is Gyulától, 1—1 előadás M ontessori M áriától (olasz nyel
ven) és Nieto Caballerótól (francia nyelven), továbbá 1—1 fel
olvasás Lotzka Alajostól, Koszó Jánostól. Tóth Zoltántól, Tóth 
Gézától, Gyulai A ladártól, K iss Józseftől, Michels Fülöptől, 
Szenes Adolftól, váci Nagy Józseftől, Neményi Imrétől, Johan  
Bélától és Weszely Ödöntől. Felolvasásaink változatos tá r 
gyúnk voltak. A so rra  került, tá rgyak  a  következők: Európa és 
A m erika ku ltúrpolitikája, F ináczy E rnő üdvözlése, A Nép
szövetség és az iskola, K u ltú rpo litika  és nemzeti kisebbség, 
A  művelődésismeret m int a modernnyelvi oktatás alapja, 
A gyógyító neveléstudomány legújabb irányelvei, A m ate
m atika lélekművelő értéke, A szabadlevegős iskola irányai és 
főbb típusai, M ontessori M ária üdvözlése, A gyermek tá rsa 
dalm i helyzete. A m ai olasz oktatás filozófiai alapjai, Beszéd
pedagógia, A polgári iskolai tanárjelö ltek  kiképzése a gyakor
la tra , Adalékok a fizikai m unkatan ítás lélektanához, Em lék
beszéd Losontzi H ányoki Istvánról halálának  150. évforduló
ján , A tanítás szerepe a közegészségügyi munkában, Az líj 
nevelés és eredményei Columbiában.

Felolvasó üléseinknek nagy és szép közönsége volt; Mon
tessori M ária előadása alkalm ával felolvasó helyiségünk sokszo
rosan szűknek bizonyult s a m agyar m űvelt közönség nagy 
szeretettel és élénk ovációval ünnepelte ez alkalom m al T ársa
ságunknak három  napon á t fővárosunkban tartózkodó jeles ven
dégét. Üléseink állandó nagy látogato ttsága törekvéseinknek 
volt ju talm a és sikereinknek bizonyítéka.

Évi beszámolásom körébe tartozik továbbá annak felemlí
tése, hogy a Társaságunk kebelében a lak u lt Külföldi Tankönyv
ügyi Bizottság a lefolyt évben is jó eredm énnyel folytatta m ű
ködését. A bizottság eddigi m unkája a gyűjtés korszakát jelenti. 
E dd ig  a következő államok tankönyveinek revíziójára nézve 
in d íto tta  meg a tanulm ányozás és rektifikálás m unkáját és é r t



щит

122 MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁBSASÁG.

el bizonyos eredm ényeket: Németország’, Franciaország-, A nglia, 
Olaszország’. A usztria, Hollandia, Görögország, Norvégia, D ánia, 
Svédország, Izland, Lengyelország, Finnország, Észtország, 
Északam erikai Egyesült Államok. K iterjesztette figyelm ét a 
legnehezebb feladatra, a kis entente állam aiban használt ta n 
könyvek rezív ió jára abban a reményben, hog5r a m indinkább 
kívánatos békülékenység szelleme ta lán  alkalm at fog ny ú jtan i 
a  csehszlovák, rom án és jugoszláv könyvekben előforduló h ibák  
és tévedések k ijav ítására  is. A bizottság ezenkívül nem hagy ta  
figyelmen k ívül a Baedekerek és lexikonok adatainak megvizs
gálását sem. Teljesen m unkában van a francia Larcusse-lexiko- 
nok revíziója és ígéretünk van a  francia  kiadótól egyelőre az 
évenként m egjelenő P etit Larousse h ibás adatainak bizottsá
gunk közreműködésével való k ijav ítá sá ra . Az eddigi m unka 
eredményei közül különösen kiem elendő továbbá az, bogy a 
bécsi, berlin i és római m agyar kollégiumok igen derék m un
kát végeztek; azonkívül az, hegy az clasz hivatalos körök ki
látásba helyezték, hogy azoknak a  könyveknek k ijav ítását el 
fogják rendelni, melyekben a m agyarokra  vonatkozó téves rész
letek vagy adatok foglaltatnak, illetőleg meg fogják tiltan i a 
hibás könyvek használatát; a budapesti németbirodalmi iskola 
is á tv izsgá lta tta  németnyelvű tankönyveinek szövegét és meg
ígérte a helyesbítés szorgalm azását; egyes német kiadók is 
késznek nyilatkoztak) könyveiknek k ijav ítá sá ra  a m agyarságra 
nézve hibás részekben, sőt kijelentették , hogy ezentúl, h a  valam i 
olyan könyv kerül kiadásra, m elyben M agyarországról szóló 
részletek vannak, szívesen veszik igénybe megfelelő magyar- 
szakemberek inform ációját. U gyanilyen akció folyik az auszt
ria i és a m egszállott nyugatm agyarországi részek iskoláinak 
tankönyveire nézve. A dolog legnehezebb része m indenesetre 
h á tra  van, m ert az igazi hibák és téves adatok, a történelm i 
hazugságok főleg és nagyobb szám ban azokban a tankönyvek
ben szerepelnek, melyekből a M agyarországgal szomszédos ellen
séges állam ok területein  és a M agyarországtól elszakított te rü 
leteken oktatják  ma a gyermekeket. Ezekben a könyvekben 
szemenszedett valótlanságoknak és gyűlölködő hazugságoknak 
áradata  önti el az ifjú  generáció lelkét és valóságos mérgező 
munka van folyam atban, ami ellen jó  lélekkel minden lehető 
eszközzel küzdenünk kell.

Beszámolóm során rá kell térnem  továbbá arra, hogy T ár
saságunk életében minő személyi változások mentek végbe az 
1930. esztendőben, A Társaság 38. nagygyűlése, az elnökség 
javasla tá ra , a hazai pedagógiai élet jelesei közül, elméleti és 
gyakorlati nevelői érdemeinek elism eréséül egyhangú lelkese
déssel m egválasztotta tiszteleti tag g á  dr. Négyesy Lászlót, a 
budapesti Pázm ány Péter-tudom ányegyetem  rendes tan árá t, a 
M agyar Tudom ányos Akadémia és a K isfaludy-Társaság rendes 
tag já t, T ársaságunknak 1896 óta rendes és alapító tag já t, a 
m agyar középiskolai tanárképzésnek 40 év óta érdemes m unká
sát, a M agyar Paedagogiának volt szerkesztőjét.
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M egválasztotta továbbá külföldi kiváló pedagógusokkal 
való kapcsolataink kiegészítéséül tiszteletbeli tagokká:

Dearborn W alter Fcnno-t, a H arvard-egyetem en a pszicho
lógia tanárát, az olvasás lélektanának és az intelligenciavizsgá- 
latoknak kutató ját;

Duggan Stephen Pierce-et, a newyorki nemzetközi nevelés
ügyi intézet igazgatóját, a nemzetközi jelentőségű am erikai ösz
töndíjak  m egterem tőjét;

Kandel Isaac Leót, a newyorki Columbia-egyetemen a ne
veléstan tan árá t, az összehasonlító pedagógia művelőjét, az o t
tan i tanárképzés egyik vezetőjét;

Findlay József Jánost, a m anchesteri egyetem en a pedagó
g ia  tanárát;

К  er scheust einer Györgyöt, a m üncheni egyetem tanárát, 
neves iskolaszervezőt, az állam polgári nevelés és munkaiskola 
mozgalmának apostolát;

Spranger Kduárdot, a berlini egyetem filozófiaprofesszorát, 
kiváló történet- és kultúrfilozófust;

Claparède Edét, a pszichológia tan á rá t a genfi egyetemen 
és az ottani neveléstudományi főiskola m egalapítóját;

Decroly Ovidot, a gyermekpszichológia tan á rá t a brüsszeli 
egyetemen, a gyógypedagógia nagyhatású  művelőjét, a Belga 
G yerm ektanulm ányi Társaságnak a lap ító já t és elnökét;

Ferrière A dolfot, az új nevelési mozgalmak kiváló svájci 
művelőjét, a Nemzetközi Nevelési H ivatal igazgatóját;

Mentessori M áriát, a nagy olasz nevelőt, a róla elnevezett 
v ilághírű  és az egész föld kerekségén e lte rjed t nevelési mód
szernek m egalkotóját.

Ugyancsak egyhangúlag m egválasztotta a Társaság az 
előző évben m egüresedett 6 helyre rendes tagokká a következő 
m agyar pedagógusokat;

V itéz dr. Bessenyei Lajost, a debreceni ref. gimnázium igaz
gatóját, a debreceni Tisza István-tudom ányegyetem  mellett 
szervezett reform átus tanárképző-intézet szakvezető tanárát;

Dr. M agyary Zoltán vallás- és közoktatásügyi miniszteri 
tanácsost, azóta a budapesti Pázm ány Péter-tudom ányegyetem  
jogi karának rendes tanárát, ki a v ilágháború után az egyete
meknek újjászervezésében irányító részt vett:

Dr. Melich Jánost, a budapesti Pázm ány Péter-tudom ány
egyetem rendes tan árá t, a m agyar középiskolai tanárképzés 
egyik újjászervezőjét;

Nemesné M üller Mártát, a Családi Iskola c. iutézet meg
alap ító ját és vezetőjét, az Űj Nevelés V ilág ligája  nemzetközi 
tanácsának tag já t;

Tass József elemi iskolai igazgatót, a K ülföldi Tankönyv
ügyi Bizottság előadóját, a fővárosi m ag y ar cserkészet mozgal
m ának kezdeményezőjét és

Vajkai Júlia  pedagógiai írót, a Nemzetközi Gyermekmentő 
Szövetség alelnökét.



124 MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG.

Mindezek az urak  és hölgyek szívesen fogadták m egválasz
tásukat. T ársaságunk nevében melegen üdvözlöm őket ez a lka
lommal és felkérem  m ai nagygyűlésünkből kifolyólag is, hogy 
szíveskedjenek m entői gyakrabban  és mentői szorgalm asabban 
résztvenni társaság i életünkben, úgy felolvasásaikkal, m int 
folyóiratunk szám ára készített tudom ányos dolgozataikkal.

Szomorú kötelességem egyúttal ez alkalommal bejelenteni 
a tisztelt N agygyűlésnek a veszteségeket, melyek T ársaságun
k a t a lefolyt évben 3 tiszteleti és 4 rendes tag társunknak  el- 
húnytával érték. H a  rágondolok negyedszázad óta betöltött éven- 
k inti funerátori szerepemre s felidézem magamban az ez idő 
a la tt elhúnyt száznál több tag társunknak  emlékét, h a  látom , 
hány valóban értékes egyéniséget, k it sorainkhoz szám ítottunk, 
veszítettünk el m unkásságukkal együtt ez idő alatt, megliatot- 
tan  állok e helyen, m egértve és átérezve e pillanatban, m ily 
erőt és gazdagságot je len tett az ő összeségiik közeli m últúnk szel
lemi életében is, am it a term észet törvényei szerint el kellett 
azonban veszítenünk. Szinte úgy érzem egy pillanatig, hogy el
csüggeszthetne bennünket m unkánkban e veszteségek összege
zése, de ha látom  viszont, m int állanak elhiínyt kiváló, gyak ran  
valódi nagyságot jelentő társa ink  helyébe új hasonló erők, ha 
elgondolom, a 25 év a la tt m in t pó to lta nem szűnő friss energ iá
val kitermelve önm agából az új derék nemzedéket a m ag y ar 
pedagógiai élet i t t  Társaságunkban is, vigasz és rem ény v á ltja  
fel a szorongó érzéseket. Fájdalom , a lefolyt évben ismét néhány 
igazán kiváló nagysága a m agyar pedagógiai életnek h agy ta  el 
örökre sorainkat és mégsem szabad csüggednünk a m agyar köz
nevelés sorsa s a  rem élt eljövendő újabb felvirágozás felett.

Tiszteleti tag ja in k  sorából három  valóban tisztelt és nag y  
m agyar pedagógust kell nélkülöznünk a lefolyt évtől kezdődően. 
Eltávozott közülünk G yertyánffy  Gyula, a m agyar pedagógusok 
nesztora, a m agyar tanítóképzés, továbbá a m agyar po lgári is
kolai és tanítóképző-intézeti tanárképzés megalkotója, az O rszá
gos Pedagógiai K ö n y v tár és Tanszermúzeum alapítója, a  N ép
tan ítók  L apjának  sok éven át szerkesztője, a klasszikus em lékű 
Eötvös József bárónak és nemes m unkatársainak. Csengery A n
talnak, T refort Ágostnak, Gönczy Pálnak, e nagy m agyar kul- 
túrpolitikusoknak nap jaink ig  életben m aradt kongeniális tá rsa , 
ki Társaságunknak m egindulása óta rendes és alapító, 1912-től 
fogva pedig tiszteleti tag ja  volt, Őszinte kegyelettel gondolok 
reá  e helyen is, a  volt Paedagogium  igazgatói székében egykori 
első elődömre, kivel ilyen minőségében való érintkezésem m in
denkor életem legnevezetesebb élményei közé fog tartozni, m ert 
Gyertyánffy Is tv án  valóban fennkölt lélek és ízig-vérig nevelői 
gondolkodó volt s a tolinak is szorgalm as és művészi fo rgató ja  
úgyszólván utolsó napjáig . Em lékét Társaságunkban a m agyar 
közoktatásügy életében szerzett nagy  jelentőségén kívül néhány 
szép könyve is örökre őrizni fogja, mely Társaságunk kiadvány- 
sorozatának díszét alkotja.
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Eltávozott tiszteleti tagjaink közül Jancsó Benedek, a sze
gedi egyetem tiszteletbeli tanára , nagyh írű  publicista és tudós, 
az utolsó évtizedek egyik legértékesebb kultúregyénisége, kihez, 
m int tanári pályám  megindulásakor mentoromhoz, szintén az 
egyéni hála és szeretet érzésének szálai kötnek. Hogy mi volt 
Jancsó Benedek a m agyarságnak, az különösen a világháború 
u tán i évtizedben lett világossá m indnyájunk előtt; halála pótol
ha ta tlan  veszteséget jelent a hazai tudom ányosságra és a m a
g y a r nemzeti törekvésekre nézve. Jancsó Benedek különösen 
régibb m unkásságával állandóan pedagógiai érdeklődések kö
zött élt és dolgozott, a N éptanítók L apjának állandóan kiváló 
m unkatársa  volt, különféle pedagógiai és tanügyi folyóiratokat 
szerkesztett s általában  több m int félszázados gazdag irodalm i 
működésének egy jó részével is a nevelői h ivatást szolgálta. T á r
saságunknak 1916 óta tiszteleti tag ja  volt. Emlékét valódi nagy  
értékeink sorában fogják őrizni m indenkor a m agyar művelődés 
tö rténete és Társaságunk évkönyvei is.

E lhuny t továbbá tiszteleti tag ja ink  sorából Dóczi Im re  ta n 
kerü le ti főigazgató, ref. egyházkerületi középiskolai felügyelő, 
a klasszikus nyelvek m agyarországi oktatásának kiváló m un
kása, a hazai ref. tanügynek egyik jelese, ki, távol lakván B uda
pesttől, társasági életünkben nem vett ugyan részt, de m in t 
1918 óta tiszteleti tag társunk  valóban tisztelt pedagógiai egyéni
ségével Társaságunknak állandó díszét és értékét alkotta.

M indhárom m agas életkorban elhúnyt tiszteleti tag társunk  
em lékét a jövőben is kegyelettel fogja őrizni Társaságunk.

Nem kímélte a halál a  lefolyt évben Társaságunk rendes 
tag ja in ak  sorát sem. Gyors egym ásutánban távoztak el közü
lünk örökre P au er Imre. Körösi H enrik, R áta László és N agy 
László rendes tagtársaink. Pauer Im re  egykor nagytekintélyű 
ta n á ra  volt a filozófiának a budapesti egyetemen és a tan ü g y i 
életben magas állásokat betöltő gyakorla ti pedagógus. M int 
ilyen 1892-től kezdődően rendes tag ja  volt Társaságunknak s em 
lékét kívülünk a mai középiskolai és po lgári iskolai tan ári gene
rációnak számos tag ja  fogja őrizni még sokáig.

Körösi H enrik  középiskolai tan ári minőségben kezdte meg 
pedagógiai működését, később m int kir. tanfelügyelő a tan ü g y i 
adm inisztrációba kapcsolódott be, m ajd mindinkább a tanügyi 
irodalom  művelésére té rt á t és m in t a népoktatás enciklopédiá
jának, később pedig a Néptanítók L ap jának  sok éven át k itűnő  
szerkesztője, e nagym ultú folyóiratnak felvirágoztatásával külö
nösen nagy érdem eket szerzett m agának a m agyar tan ítók  
továbbművelésében. Társaságunk 1903-ban választotta őt rendes 
ta g ja i sorába jelze tt m unkásságának elismeréséül s krónikáiban 
m in t derék és m unkás "tagját fogja em líteni a jövőben is.

Az 1930. év halo ttja  volt még rendes tagjaink közül R átz  
László nyug. gim názium i igazgató, a középiskolai m athem atikai 
oktatásnak kiváló munkása, a Középiskolai M athematikai L a 
poknak több évtizeden át önzetlenül dolgozó szerkesztője és
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áldozatkész k iadója, az Országos K özoktatási Tanács előadó ta 
nácsosa, nagyműv-eltségű és rendkívül rokonszenves tanári egyé
niség. kinek h a tá sa  a mai m agyar in telligencia számos tag jának  
lelkében ható erőkén t él és fog élni m ég sokáig. B ár T ársasá
gunknak 1913 ó ta  rendes tagja volt, visszavonuló, szerény term é
szeténél fogva r itk án  jelent meg közöttünk és belső m unkánkban 
nem vett részt, de nemes emlékét, m in t igazi nevelőét, m égis 
tisztelettel ö rö k ítjü k  meg Társaságunk annaleseiben.

Társasági évünknek vége felé h á n y t el végül közülünk 
Nagy László nyug. tanítóképzőintézeti igazgató, a fővárosi Peda
gógiai Szem inárium  pszichológiai és gyerm ektanulm ányi labo
ratórium ának vezetője, a M agyar G yerm ektanulm ányi T ársaság 
m egalapítója, igen szorgalmas pedagógiai író és szerkesztő, 
egyébként is érdekes és impulzív nevelői egyéniség, ki mint T ár
saságunknak úgyszólván alapításától, 1892-től kezdve tagja, régeb
ben élénken részt is vett életünkben és munkánkban. Lelkese
dése nevelői kérdésekben határtalan  volt, az alkotás vágya, sőt 
szenvedélye e té ren  mindvégig fű tötte egyéniségét és gyermek- 
tanulm ányi irá n y ú  nagyszámú irodalm i m unkái külföldön is jó 
nevet szereztek neki. Ü tjai később eltértek  Társaságunktól, de 
mint az újabb irán y ú  pedagógiai reform törekvések lelkes m un
kását, mi is tisztelettel fogjuk őt em líteni mindenkor.

Indítványozom  a Tisztelt N agygyűlésnek, hogy fejezzük ki 
fájdalm unkat a  veszteség felett, mely a T ársaságot e tag ja inak  
elhúnytával é rte  s újítsuk meg em léküket jegyzőkönyvünk
ben is.

M inthogy T ársaságunk anyagi ügyeiről pénztárosunk külön 
fog beszámolni, e rrő l e helyütt nem szólok, csupán azt ind ítvá
nyozom, hogy jótevőinknek, a vallás- és közoktatásügyi m inisz
ter úrnak, a M ag y ar Tudományos A kadém iának és a székes- 
főváros tanácsának , kik Társaságunk anyag i boldogulását külön
féle adom ányaikkal és engedélyeikkel a lefolyt évben is elő
segítették, fejezzük ki a nagygyűlés határozatából Társaságunk 
őszinte h á lá já t és köszönetét.

Kérem a T isztelt Nagygyűlést, szíveskedjék évi jelentése
met tudom ásul venn i és indítványaim at elfogadni.

A közgyűlés tudomásul rette a jelentést, határozattá emelte a benne- 
foglalt indítványokat, e az elnök javaslatára köszönetét mondott a titkárnak 
a gondosan megszerkesztett jelentésért.

III. Frank Antal pénztáros beterjesztette a Társaságnak 1930, évi záró
számadását, Kemény Ferenc pedig a Számvizsgáló Bizottság nevében jelen
tette, hogy a Társaság számadásai a felülvizsgálat során rendben találtattak.

A közgyűlés tudomásul vette a jelentéseket, megadta a pénztárosnak a 
felmentvényt, egyúttal pedig az elnök indítványára köszönetét fejezte ki mind 
Frank Antal pénztárosnak, mind a Számvizsgáló Bizottság tagjainak, hogy 
lelkiismeretesen gondozták a Társaság anyagi ügyeit.

IV. Frank Antal pénztáros bemutatta a Társaságnak 1931. évi költség- 
előirányzatát, melyet a közgyűlés egyhangúlag elfogadott.
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V. Az elnökség javaslatára a Magyar Paedagogiai Társaság tiszteleti 
tagjaivá egyhangúlag megválasztattak a következők:

I. A magyar pedagógiai élet jelesei közül:
1. Mágocsy-Dietz Sándor, a budapesti Pázmány Péter Tudományegye

tem nyugalmazott rendes tanára, a Közoktatási Tanács előadó tanácsosa, a 
Magyar Tudományos Akadémia rendes tagja, növénytani író, számos derék 
tanári és tudós nemzedéknek lelkes nevelője, ki elméleti és gyakorlati nevelői 
munkásságával mindenkor nagy sikerrel vett résztapedagógiai élet irányításában.

2. Rácz Lajos, filozófus és pedagógus, a sárospataki főiskola rendes 
tanára, a neveléstörténet búvára, ki Rousseau filozófiájának és pedagógiájá
nak tudományos tárgyalásával, a francia és német filozófiai irodalomra vo
natkozó számos dolgozatával és a magyar filozófiai irodalomnak külföldön 
való rendszeres ismertetésével, továbbá a magyar ref. tanügy buzgó szolgála
tával szerzett kiváló pedagógiai érdemeket.

3. Sebestyénné Stetina Ilona, az Erzsébet-Nőiskólának sok éven át jeles 
és nagyhatású tanára, majd a budapesti állami nőipariskola igazgatója, a 
Nemzeti Nőnevelés volt szerkesztője, ki a magyar nőnevelés szervezése és in
tézményeinek felvirágoztatása körül, továbbá a magyar nőnevelésre vonat
kozó pedagógiai irodalomnak sok évtizeden át való művelésével szerzett elévül
hetetlen érdemeket.

4. Werner Adolf, zirci apát, egykor maga is kiváló és jeles középiskolai 
tanár és igazgató, jelenleg a legkiválóbb magyar tanítórendek egyikének, a 
magyarországi cisztercita-rendnek feje s iskoláinak újabb szervezője, irodalom- 
történeti és pedagógiai író.

II. A külföldi padogógiai élet kiválóságainak sorából:
1. Becker Károly Henrik, volt porosz közoktatásügyi miniszter, jeles 

orientalista tudós és egyetemi tanár, a német tanítóképzés újjászervezője, a 
magyar nemzet és a magyar művelődés lelkes barátja, ki a berlini egyetemen 
a magyar tanszéknek és a magyar intézetnek megszervezésével, néhai Gragger 
Róbertnek és újabban Farkas Gyulának, a berlini egyetemen a magyar nyelv 
és irodalom első tanárainak szeretetteljes pártfogásával, de főképen a berlini 
Collegium Hungaricum alapítása és megszervezése alkalmával tanúsított odaadó 
és lelkes, pedagógiai jelentőségű szolgálataival a magyar művelődés barátai
nak és az egész magyar nemzetnek háláját érdemelte ki.

2. Fischer Alajos, a müncheni egyetemen a pedagógia rendes tanára, a 
Zeitschrift für pädagogische Psychologie und experimentelle Pädagogik és az 
Erziehung c. folyóiratnak szerkesztője, számos kiváló pedagógiai mű szerzője, 
ki a pedagógiának minden ágában jelentős eredményeket mutatott fel, a kísér
leti kutatást e téren a szellemtörténeti iránnyal egyesítette és Kerschen- 
steinerrel és Sprangerrel, Társaságunknak korábbi idők óta tiszteleti tagjai
val együtt Németország vezető pedagógusai közé tartozik.

VI. Ugyancsak az elnökség javaslatára a közgyűlés a Társaságnak ren
des tagjául egyhangúlag megválasztotta a megüresedett hat helyre a követ
kező magyar pedagógusokat és szakírókat:
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1. Dr. Bognár Cecilt, a budapesti tudományegyetemen a filozófia és pe
dagógia magántanárát, bencés tanítórendi reálgimnáziumi tanárt és az Angol
kisasszonyok polgári iskolai tanárképző-intézetének tanárát, a Szent István- 
Akadémia rendes tagját, filozófiai és pedagógiai írót, félszáznál több önálló 
filozófiai, gyermekpszichológiai, pedagógiai és társadalomtudományi dolgozat
nak és cikknek szerzőjét.

2. Dr. Dengl Jánost, a közgazdasági egyetem rendes tanárát, a Felső
kereskedelmi Iskolai Tanárképző-intézet igazgatóját, a budapesti Középiskolai 
Tanárvizsgáló Bizottság kebelében működő Felsőkereskedelmi Iskolai Tanár
vizsgáló Bizottság alelnökét, a Kereskedelmi Szakiskolai Tanárok Orsz. Egye
sületének elnökét, az Ipari és Kereskedelmi Oktatási Tanács tagját, az idegen 
nyelvtanítás és a kereskedelmi szakoktatás kérdésének kiváló ismerőjét, 
A hazai felsőfokú kereskedelmi oktatás múltja és jelene és A kereskedelmi is
kolai tanárképzés múltja és jelen állapota című műveknek, németnyelvi ée 
gyorsírási tankönyveknek és számos más idevágó dolgozatnak szerzőjét, ki 
ezenkívül főképen a kereskedelmi iskolai tanárképzés teljes kiépítésével és 
vezetésével szerzett pedagógiai érdemeket.

3. Kiss József budapesti tanítóképző-intézeti tanárt, a Tanítóképző
intézeti Tanárok Országos Egyesületének főtitkárát, a római Montessori-egye- 
sület magvarorezági megbízottját, az olasz közoktatásügy jeles ismerőjét, a 
magyar tanítóképzés történetéről és Montessori Mária nevelési rendszeréről írt 
nagyobb dolgozatokon kívül számos pedagógiai tárgyú tanulmánynak és 
kisebb közleménynek szerzőjét.

4. Nagy L. József váci kegyestanítórendi gimnáziumi tanárt, a Fizikai 
és Kémiai Didaktikai Lapok kiadóját és szerkesztőjét, a fizikatanítás módszer
tani irodalmának jeles művelőjét, a Magyar Paedagogia munkatársát.

5. Dr. Olay Ferenc vallás- és közoktatásügyi miniszteri osztálytaná
csost, kultúrpolitikai és történeti írót, a Magyar Paedagogiai Társaság kül
földi tankönyvügyi bizottságának tagját és buzgó munkását, A magyar kul
túra válságos évei és A magyar művelődés kálváriája az elszakított területe
ken c. monográfiákon kívül száznál több kultúrtörténeti és kultúrpolitikai 
tárgyú dolgozatnak és számos más pedagógiai és kulturális tárgyú kisebb köz
leménynek és hírlapi cikknek szerzőjét.

6. Dr. Radák Olgát, az Erzsébet-Nőiskola igazgatóját, az 1925. évi nő
nevelési kongresszus szervezőjét, az érdeklődés didaktikai jelentőségére és a 
világnézet nevelői problémájára vonatkozó több dolgozatnak és egyéb peda
gógiai cikkeknek és kisebb közleményeknek íróját.

•

1931 május 6-i felolvasó ülésünkön Komis Gyula elnökölt és két ren
des tagunk tartotta meg székfoglaló előadását: Magyary Zoltán Nemzeti és 
nemzetközi tudománypolitika, Vajkai Júlia pedig A népnevelés feladatai a 
mechanizált ipar korszakában címmel.

K irályi M agyar Egyetem i N yom da, Budapest V III, M úzeum.kí>rút 6. — (F . : Czakó Elem ér d r .)



A MŰVELTSÉG ÖT JEGYE .1

„Ha gyermekei lettek volna, uram , — így szólt Boswel — 
ta n ít ta tta  volna-e őket valamire?*' „Azt hiszem, — válaszolt 
Johnson  doktor — hogy szívesen éltem volna kenyéren és vizen, 
csakhogy biztosíthassam  neveltetésüket, de nem kockáztattam 
volna jövőbeli szoretetüket azért, hogy oly dolgok ismeretét 
gyömöszöljem fejükbe, amelyekre esetleg nem lesz szükségük 
vagy amelyek ellenkeznek ízlésükkel. Ön m egtanítja lányait az 
égitestek átm érőjére és m iután ezt megtette, csodálkozik azon, 
hogy nincsenek elragadtatva társaságától.“

E válaszból kitűnik, hogy Johnson doktor indíttatva érezte 
m agát, hogy a korunk egyik nyugtalanító  kérdése körül kiala
kult vitához hozzászóljon. Ki a m űvelt ember? Mily jelekről 
ism erjük fel?

„A világ első aranykorában, — jegyzi m eg Erasmus A  bo
londság dicsérete cím ű művében — nem  volt szükség ezekre 
a nyugtalanító  dolgokra. Akkoriban nem  volt m ásfajta tanulás, 
m int am it az ember a maga egyszerű eszével összegyűjtött és 
könnyed tapasztalatok alapján tökéletesített. Ugyan mi haszna 
lehetett volna a nyelvtannak akkor, am ikor minden ember egy 
nyelvet beszélt, ugyanazt, amely anyanyelve is volt és senki 
sem törekedett nagyobb szónoki sikerre, m in t hogy megértesse 
m agát többi em bertársával. Mi szükség lett volna logikára, am i
kor az emberek sokkal belesebbek voltak, hogysem egymással 
vitatkozzanak? Vagy m ire való a retorika, am ikor nem tám ad
nak nézeteltérések, amelyek nehéz elhatározásokat vonnának 
m aguk után?“ Valóban, ha szembeállítjuk a rég elmúlt arany
korszak eme képét napjaink szorgos acélkorszakával, csatlakoz
nunk kell az Írá s  szavához: sok bölcseségben sok szomorúság van  
és az, aki növeli a tudást, növeli a bánatot.

A művelődés quantitativ eszménye.
Még csak kétszáznyolvan éve annak, hogy Comenius égő 

buzgalommal sürgette  Londonban oly tudós emberekből álló 
tá rsaság  felállítását, amelynek az lett volna a feladata, hogy 
egy könyvben gyű jtse  össze az em beri bölcseség összeségét oly 
módon, hogy ez az akkori és a jövő nemzedékek szükségleteit is

1 E c ik k  í r ó ja  Nicho las  M urray  B u t le r , a  n e w y o rk i C o lum bia-egyetem nek  
és a  C a rn e g ie -a la p ítv á n y n a k  elnöke, a k i ez év jú n iu s á b a n  B u d ap esten  több elő
a d á s t  ta r to tt .  Ez az é r tek ezése  T h e  M eaning  o f  ed u c a t io n  cím ű m űvéből v a ló . 
L o c z k a  A la jo s  fo rd íto tta  m a g y a rra .

Magyar Paedagogia XL. 5— 8. 9
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kielégítse. Ez a pansophia, vagyis minden tudomány gyűjtem é
nyének terve nagyon vonzónak bizonyult a X V II. században,, 
minthogy könnyedén alkalmazkodott a századnak ahhoz a fel
fogásához, hogy a tudás mérhető anyagi mennyiségnek tek in 
tendő, amelyet m eg lehet szerezni és birtokolni is lehet. Szeren
csétlenségünkre a  művelődésnek ez a quantitativ  eszménye a 
belőle származó eljárásokkal és mértékekkel még most is széles
körű befolyást gyakorol és a rra  k ísért bennünket, hogy a m ű
veltség bizonyságát a m egtanult nyelvek számában, a tan u l
mányozott tudom ányágak változatosságában és általában az ész
ben tarto tt tények mennyiségében keressük. Azonban másrészről 
minden komoly kísérlet, amely a műveltség m eghatározására 
quantitativ  m értéket akarna alkalm azni, hamarosan m eggyőz 
ezeknek elégtelenségéről és a kiindulás hamis voltáról. H a m ű
velt embernek lenni annyit tesz, m int rendszeres módon ism erni 
a természetet és képesnek lenni jelenségeit magyarázni, akkor 
csaknem valam ennyi irodalm i ember, akár régi, akár mai, a 
műveletlen emberek közé sorolandó. V agy ha művelt embernek 
lenni annyit tesz, hogy odaadó, szinte szenvedélyesen szerető 
áttekintése legyen valakinek a  művészet és az irodalom nagy  
mesterműveiről, akkor számtalan tevékeny, nagy ember, aki tel
jes mértékben képviselte kora eszményeit és képességeit és aki a 
legcsodálatosabb szellemi és jellembeli tulajdonságokkal tű n t 
ki, műveletlen ember volna. A helyzet m a még rosszabb. A külön
böző tudom ányok kísérletei irán y ítg a tn ak  bennünket m inden 
oldalról és ijesztgetnek különféleségükkel és érdekköreikkel. Sokat 
kell kizárnunk, hogy egyet, az igazit, választhassuk. A választás 
büntetése a veszteség, a  nem -választás á ra  az ellaposodás. A 
műveltség becslésének quantita tiv  m ódja tehát saját súlya a la tt 
roskad össze. Az igazi mértéket m ás irányban kell keresnünk.

A z ötszörös szellemi örökség.

Meg vagyok győződve arról, hogy az élet tényeinek te ljes 
elemzése, úgy, am int ezek velünk szembenállnak, azt m u ta tn á  
m anapság, hogy sem m iféle ismeret, semmiféle ráhatás nem áll 
a művelődésre váró  emberi értelemmel szemben ugyanazon a 
semleges síkon. A  szellemi gépezet egyes részei nem cserélhetők 
fel kölcsönösen. I t t  szükségletek m erülnek fel, amelyeket ki kell 
elégíteni, vágyak, amelyeknek u tán a  kell já rn i s ezek nem fogad
nak el követeléseikkel szemben semmiféle helyettesítést. Az élet 
és a civilizáció tudom ányos, irodalm i, esztétikai, szervezeti és 
vallásos vonatkozásai, bár kölcsönösen összefüggenek, mégis fü g 
getlenek egymástól abban az értelemben, hogy egyiket sem lehet 
a m ásikra visszavezetni vagy a m ásikra vonatkozó kifejezések
ben megfogalmazni. Ezért úgy hiszem, ez öt vonatkozás m ind
egyikének képviselve kell lennie mindennemű, a m űvelődést 
célzó nevelési rendszerben. M indamellett a nevelési rendszert, 
m iu tán  elérte célját, nem  lehet m egm érni, de még csak quanti ta-



az intézmények vagy a vallás egyedüli mértékegységeivel. A 
nevelés az értelemnek és a jellemnek bizonyos vonásait eredmé
nyezi, amelyek oly módokon ju tnak  kifejezésre, hogy nyitva 
állanak minden ember megfigyelésének és ezek felé a vonások 
vagy  szokások felé, nem pedig külső és anyagias szerzemények 
vagy teljesítmények felé kell fordulnia annak, aki a művelődés 
igaz és biztos jegyeit akarja  m egtalálni, azét a művelődését, 
amelyet ma ennek tekintünk.

Helyesség és pontosság az anyanyelv használatában.

Elsőnek sorolom a műveltség jegyei közé az anyanyelv 
használatában való pontosságot és helyességet. Amilyen fontos ez 
a  képesség, — és bizonyára fontos, — arán y lag  annyira új dolog* 
a művelődésben. Az európai nyelvek csak akkor kezdtek művelő
dési szempontból fontosságra szert tenni, amikor a középkor vége 
féle a kultúra decentralizációja m egindult; 1549-ben Jacques du  
Bellay  még azzal a nagyon is szerény állítással igazolta a 
francia  nyelv tanulm ányozását, „hogy nem oly silány nyelv, m int 
ahogyan sokan gondolják“. M ulcaster, aki egy kissé későbben 
írt, szükségesnek találta, hogy megokolja, m iért írta  nevelés
ügyi művét angol nyelven a latin helyett és hogy a hazai nyelv 
használatát a nevelés szempontjából a célszerűségre való h iv a t
kozással védje meg. Mclanchthcn a németet a göröggel és a 
héberrel sorolta egy osztályba és m indhárm at kedvezőtlenül 
á llíto tta  szembe a latinnal. Vilmos ném et császár mondotta ki 
először nyíltan az 1890. évi berlini iskolai konferencián, hogy a 
német nevelésből hiányzik a nemzeti alap, hogy a gimnázium 
tantervének a német nyelven kell felépülnie, hogy a tanítóknak 
kötelességük az ifjúságot németekké, nem pedig görögökké és 
róm aiakká nevelni, és hogy a német nyelvnek kell azzá a közép
ponttá válnia, amely körül minden m ás tárgynak  csoportosulnia 
kell és valóban ennek köszönhető, hogy a hivatalos tanterv felül
vizsgálata során a német nyelv és irodalom komoly és alapos 
tan ítására  is sor került. És m a! is valóban csekély és lényegtelen 
az angol nyelv tanulm ányozása azokon a helyeken, ahol az 
angol egyetemeknek és az am erikai főiskolák közül is nem egy
nek befolyása még mértékadó. Az a babona, hogy az angol 
nyelvhez a legjobb kapu a latin, korántsem  halt még meg.

Azonban a nép nagy tömegei részére a hazai nyelv nemcsak 
a tan ítás m egállapított közvetítője, hanem  szerencsére a tan u l
mányozásnak is fontos tárgya. A nevelés eredményének egyik 
főm értéke az a könnyedség, helyesség és pontosság, amellyel 
valaki ezt az eszközt használja.

Nem tiszteletlenség azokkal a fényes irodalmakkal szemben, 
amelyeket a francia és a német nyelv hozott létre és nem lebe-

2 A tan u lm án y  először 1901-ben je le n t  m eg. . A fo rd ító .
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csülése e nagy népek kulturális szolgálatainak, ka rám utatok 
arra , hogy a modern nyelvek közül az angol a legelső, legköny- 
nyebb és leghatalmasabb, m ert „ez a leggyakoribb érintkezési esz
köz, am ely m a a földön az emberek közt használatban van“. Ez 
a nyelve egy tevékeny népnek, am elynek körében az egyéni 
szabadság és a személyes kezdemenyezés nagy becsnek örvend. 
Semmi kétség, hogy mögötte áll a görög nyelv filozófiai hajlé
konyságának és a német nyelv tudom ányos alkalm azhatóságá
nak; de m i van  az emberi szenvedélyek és emberi ténykedések 
egész területén, am it nem tudna kifejezni szabadon és egyedül 
a m aga erejéből? Fordítsd ném etre Othellót vagy hasonlítsd 
össze Shelley  vagy Keats verseit egyes francia kortársaik bájos 
soraival és meg fogod ismerni az angol nyelv különös hatalm át. 
Egyszerű szavakban vagy jól hangzó kijelentésekben nincsen 
párja , m in t az emberiség gondolatainak, érzelmeinek és eszmé
nyeinek visszatükröztetésére alkalm as eszköznek.

Az angol nyelvben való já rtasságo t a szavak választékos
ságával és különleges kifejezések használatával mérhetjük. A 
modern angol nyelv összetett jellege tág  teret nyit a kifejezé
sek megfelelően alkalmas kiválogatására. A  művelt ember, aki 
anyanyelvének használatában otthonos, könnyen mozog ennek 
szász, rom án és latin elemei között és hosszú gyakorlás, valam int 
sok olvasás ú tján  készséget szerez nem csak a szavak alkalm azá
sában, hanem  mű vészi hatásuk m egválogatásában is. Semmiféle 
merev form ulák nem állanak útjában , hanem  a nyelv szóbeli 
és írásbeli használatában az egyén természetéből folyó jellemző 
erőt és értéket ju tta tja  érvényre. Nem a tudatos utánzás, hanem 
az ön tudatlan  megértés és gondolkodás kedvéért olvas. T udja az 
óriás különbséget egyrészt a helyes angolság, másrészről pedig 
a szőrszálhasogató vagy ahogy sokszor nevezik, az „előkelő“ 
angolság között. Jó l tudja, hogy „aki silány angolságot hall és 
olvas, nagyon valószínűleg rövidesen m aga is silány angolsággal 
fog írn i és beszélni“3 és ennek megfelelően is viselkedik. Tudatában 
van a kifejezések helyének és hatalm ának, továbbá a nyelvtan
hoz való viszonyuknak és jártasságának  azzal adja bizonyságát, 
hogy írásm ódjában  kellő egyensúlyt ta r t  fenn a kettő között. 
Az ilyen ember megértő rokonszenvvel tanulmányozná Kari' 
professzor tudós m egállapításait a kifejezésekről és a nyelvtan
ról és ezek közt nagyon sokban fe lta lá lná sa já t eljárásának iga
zolását. Röviden az anyanyelv használatában műveltségének 
határozott bizonyságát adná.

Finom és szelíd modor.

A m űveltségnek második jegyeként említem azt a kifino
modott, szelíd modort, amely rávall a gondolkodásból és a cse
lekvésből származó állandósult szokásokra. „A jó modor jó

W h i te :  E v e r y d a y  English .  B oston, 1880. 503. 1.
4 E n g lish  Prose.  London, 1890. C. 2. 7.
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viselkedés és jó származás“, m in t A ddison  mondja, de még 
ennél is több. Mély értelem re jlik  abban, hogy a la tinnak  
csak egy szava van (mores) a szokás, modor, viselkedés és 
erkölcs kifejezésére. Az igazi modor, a valóban művelt férfi vagy 
nő m odora a  szellemi és erkölcsi meggyőződés külső kifejezése. 
Az álm odor olyan, m int a faberakás, am ely az első önző gon
dolat nedvesítő hatására  kihull a helyéből. A modornak erkölcsi 
jelentősége van, amelynek alapja az az igazi és mélységes ön- 
megbecsülés, am ely a mások megbecsülésén épül fel. A jellemes
ségnek csalhatatlan próbáját találjuk  m eg abban, hogyan visel
kedik valaki azokkal szemben, akiket egyik vagy másik okból a 
világ az illető alantasainak gondol. A  feljebbvalókkal vagy 
egyenjogúakkal szemben tanúsított mo.dor annyi körülménytől 
függ, hogy értelmezése sem nem könnyű, sem nem biztos. A 
modor nem teszi az embert, hanem csak visszatükrözi. Az embe
rekkel m int egyes személyekkel szemben tanúsított megbecsü
lés, engedékenység és udvariasság m értéke alapján ítéljük meg, 
hogy valaki ünneplő ruhában van-e, vagy  pedig annyira jól 
fegyelmezett, nagy műveltségű és tetteiben, valam int gondolatai
ban anny ira  természetszerűen erkölcsös, hogy felismeri a m aga 
igazi viszonylatát embertársaihoz és ezt a felismerést m odorá
ban is visszatükrözi. Miként K ant egy évszázadnál régebben 
bizonygatta, az ember létezése önm agában találja meg végső cél
já t  és nem tekinthető puszta eszköznek, amelyet vagy ez, vagy 
az az akarat önkényesen használ; az ember minden cselekvésé
ben, ak á r m agára, akár más eszes lényekre vonatkozik cselek
vése, m indig öncélúnak kell tekinteni. Az igazi modor e tény 
elismerésén alapszik és valóban s ilány  nevelés az, amely elfelejti 
m egrögzíteni az erkölcsi elvet és a modort, amely az előbbit 
m egtestesíti.

A z elmélyedés szokása.

A  műveltségnek harmadik jegyéül említem az elmélyedés 
szokását és képességét. Gyakori vád ellenünk, a modernek ellen, 
különösen pedig az amerikaiak ellen, hogy elveszítjük az elmé
lyedés szokását és azokat a kiváló tulajdonságokat, amelyek 
belőle folynak. Azt mondják, hogy ez a veszteség szükségszerű 
következménye a mi sietős, szorgos életünknek, szétágazó érdeklő
désünknek és annak, hogy a gőz és az elektromos áram megsem- 
niisítette az időt és a teret. Az egész világot és valam ennyi ese
m ényét ajtónkhoz hozza reggelenkint az újság. Figyelm ünk 
M aniláról Pekingbe, Pekingből T ransvaalba és Transvaalból 
H avanába ugrik. Szembekerülő és m égis össze nem függő izgal
m ak dúlnak bennünk és elménket gondolatok foglalják el, am e
lyek oly gyorsasággal követik egym ást, hogy elmulasztjuk az 
életünkben fellépő események erős és mély rögzítését. Ez oly 
vád, am elyet még a velünk rokonszenvező bírálók is felhoznak 
ellenünk. H a ez igaz, — és sok oly vonás van a vádban, amelyet



134 NICHOLAS MURRAY BUTLER :

nehéz megcáfolni, — akkor a m űveltségnek egyik legértékesebb 
bizonysága siklik ki kezünk közül és meg kell sokszoroznunk erő
feszítéseinket, hogy m egtartsuk. M ert az önvizsgálat nélkül való 
élet, miként Sokrates szünet nélkül hangoztatta, nem élet. Az 
az élet, amely nem á llít fel önm agának kérdéseket, amely nem 
nyomoz visszafelé okokat és nem k u ta t előre célokat, am ely 
nem talál élénk elvi v iták ra  és amely nem keresi m agyarázatát 
annak, ami k ívül és belül történik, nem is nevezhető emberi 
életnek; az állat élete ilyen. A művelt és műveletlen elme talán  
éppen ezen a ponton van  a legélesebb ellentétben. A m űvelt és 
gyakorlott elmét a belátások és meggyőződések gazdag fegyver
tá ra  jellemzi, am ely m indig kész az új viszonyokhoz való alkal
mazkodásra, de csakis mélyebb belátás vagy még észszerűbb 
meggyőződés a lap ján  változik. A  m űvelt ember az igazságnak, 
emberi tapasztalatoknak és bölcseségnek oly mértékeivel rendel
kezik, amelyek segítségével az újabb javaslatokat m egbírálhatja. 
Ezeket a mértékeket csak elmélyedés ú tján  lehet megszerezni. A 
fegyelmezetlen elm e zsákm ánya m inden múló képzeletnek és 
áldozata minden elhihető tannak. Nincs megállapodott ítélő
képessége, ami jellemessé tenné.

Romínnak igaza volt, m ikor azt állíto tta, hogy az elme fejlő
désének első alapfeltétele a szabadság, m ert az elme szabadsága 
az oktalanság befolyásától való mentességet jelenti és az elvek 
alapján történő, észszerű választás szabadságát. Elvek sorozata 
szükségszerű birtoka a művelt embernek. A művelt ember ki
alakulása mindig az elveivel kapcsolatos és fejlődés ú tján  halad, 
nem pedig belső forradalm ak útján.

A filozófia természetesen az a nagy egyedüli tanulm ánykor, 
amelyből az elmélyedés ereje fakad, mígnem szokássá válik, de 
az irodalmat, a politikát, a term észettudom ányt is lehet böl- 
cselkedve tanulm ányozni, am i elvégre ugyanazt a célt szolgálja. 
A hogyan? kérdése, am ire a tudom ány felel, és a miért? kérdése, 
am ire a filozófia felel, a kezdete az elmélyedésnek. Az igazán 
m űvelt ember előtt állandóan ez a két kérdés lebeg és ennek 
következtében ránevelődik az elmélyedésre.

A  fejlődés képessége.
A műveltség negyedik jegyének tartom  a fejlődés képessé

gét. Vannak olyan elmék, amelyek, ha egy bizonyos pontig k i
művelődtek, m egkristályosodnak úgy, ahogy vannak és azután 
ellenszegülnek a további haladásnak. Az ilyenfajta elméből 
hiányzik a műveltségnek egyik lényeges sajátsága. Talán sokat 
gyű jtö tt össze és sokat is ígért, de — hogy, hogynem — elfelej
te tte  beváltani az ígéretét. Nem halott, de önkívületi állapotban 
van. Csak olyan m űködéseket végez, amelyek arra  szolgálnak, 
hogy megtartsák egy helyben; nincs mozgás, nincs fejlődés, 
nincs új erő és teljesítm ény. H iányzik belőle a lökés a szakadat
lan  tanuláshoz és önneveléshez, amelyek a folytonos szellemi
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növekedés alapfeltételei. A nevelésnek egyik legfőbb célja betöl
tetlen m arad benne. Az oly emberi értelem , amely folytonosan nő 
és az egész hosszú életen keresztül fejlődik, gyönyörű és lenyű
göző látvány. Ez a tulajdonság tette Gladstone személyét any- 
ny ira  vonzóvá fiatal és törekvő emberek előtt. Az ő szorgos
sága tüzelte s az ő határtalan  szellemi energiája lelkesítette 
őket. „A szigorú és hajlíthatatlan toryk emelkedő reménységé
ből“, aki még 1838-ban volt, átalakulni a tory-ellenesek pártjának  
v itathata tlan  vezérségéig egy nemzedékkel később és folyton 
csak fejlődni egy kivételesen hosszú életen keresztül: nem m in
dennapi adomány; egyben példája m inden oly elme sorsának, 
amelynek nevelése eredményes volt. Széles látókör, tágkörű 
érdeklődés, mély belátás kísérői a szellemi növekedésnek.

Ehhez a folytonos fejlődéshez sokoldalú érdeklődés szük
séges és ez az, am iért a fejlődés állandó hadilábon áll a szel
lemi és erkölcsi lapossággal. Sok van a  mi mai nevelésünkben, 
am i nevelésellenes, m ert a szellemi fejlődést nehézzé teszi, hacsak 
nem lehetetlenné. K orai specializálódás a  velejáró korlátolt érdek
lődési körrel és ism eretanyaggal ellensége a  szellemi növekedés
nek. A kellemetlenségtől megismerése előtt való elfordulás ellen
sége a szellemi növekedésnek. Az egyén különleges érdeklődési 
tárgyának  m ás tárgyakhoz való viszonyát meg nem látni: ellen
sége a szellemi növekedésnek. A fölfedezés és kutatni akarás lá t
szatát kelteni megfelelő előtanulm ány nélkül: ellensége a szel
lemi növekedésnek. Az emberek és tárg y ak  irán t tanúsított cini
kus közöny, amelyről sokszor azt á llítják , hogy különös tudom á
nyos színezetű: ellensége a szellemi növekedésnek. Ezeket tehát 
m ind távol kell tartani, am íg az alak ító  nevelés folyik, ha azt 
akarjuk , hogy az állandó növekedésre ingerlő felbecsülhetetlen 
készség kifejlődjék.

„Az élet m ondja Spalding püspök"' egy ékesenszóló helyen 
— rejtelm es hatalom  kibontakozása, am ely az emberben az ön
tudatig  emelkedik és ezen keresztül az igazság, a szeretet és rend 
világának ismeretéhez vezet,’ ahol a cselekvés m ár nem függ 
egyedül csak az anyag uralm ától vagy  az ösztön késztetésétől, 
hanem  az értelem és a belátás u ra lm a a la tt áll és kell, hogy á ll
jon. Ezt a folyam atot értelmes és meggondolt törekvésekkel elő
készíteni: ez az, am it nevelésnek nevezünk“ és én még hozzá
teszem: nevelni annyit tesz, m int az állandó értelm i és erkölcsi 
növekedés m agvát elhinteni.

A  cselekedni tudás képessége.

Végül a műveltségnek ötödik jegyeként említem a hatékony
ságot, a cselekvés képességét. Bég elm últ m ár az az idő, ha 
ugyan egyáltalán volt valaha, am ikor az egyszerű, puszta elmél
kedés, a világtól és ennek m unkájától való elvonulás vagy a szel-

5 Means and ends of Education.  C hicago , 1895. 72. 1.
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lemi illetéktelenség a műveltség védelmezhető eszményképe volt. 
Ma az igazán művelt embernek bizonyos értelemben tevékeny
nek is kell lennie. Ésszel, nyelvvel vagy  kézzel ki kell fejeznie 
tudását és a világot m ásként kell visszahagynia, mint amilyennek 
találta, Mr. Jam es egyszerűen összegezi, am it az élettan és lélek
tan  együttesen tanít, amikor így szól: „Nincs befogadás vissza
hatás nélkül, nincs benyomás neki megfelelő kifejezés nélkül: ez 
az a nagy alapelv, amelyet egy tan ítónak  sem volna szabad el
felejtenie. Az oly benyomás, am ely egyszerűen behatol a tan ít
vány szemeibe vagy füleibe anélkül, hogy befolyásolná élet- 
tevékenységeit, kárbaveszett benyomás. É lettanilag befejezetlen. 
Nem hagy  m aga u tán  gyümölcsöt egy-egy megszerzett képesség 
alakjában. Még m int puszta benyomás is elmulasztja az emléke
zetre gyakorolt kellő hatás k ifejtését; m ert hogy teljes m érték
ben m egm aradjon ez utóbbi képesség szerzeményei közt, be kell 
vésődnie cselekvéseink egész körébe. Mozgató következményei 
azok, am elyek odarögzítik.“0 Ez éppúgy áll à tudásra általában, 
m int a benyomásokra. Végnélküli felszívás termelés nélkül vég
zetessé válik  a jellemre és a m agasabb szellemi képességre egy
aránt. Tégy valam it és légy képes ezt jól megtenni; fejezd ki 
azt, am it tudsz, valamilyen hasznos és lényeges alakban; term elj 
és ne légy örökké csak érző lény, aki érzelmeiben elmerül: ezek 
oly tanácsok, amelyek igazi nevelésre vezetnek és elterelnek a 
m űveltség azon hamis alakjától, am elyet könnyedén m int a jól
értesült tehetetlenséget ism erünk fel. A mi egyetemeink és fő
iskoláink az önm agáért való ism eret és tudom ány feltételezett 
értékéről ham is felfogásokban bővelkednek, olyanokban, amelyek 
épp anny ira  tudománytalanok, m int am ilyen bölcseletellenesek. 
A tudom ánynak nincs öncélja. A m erika felfedezésének időpontja 
m agábanvéve éppoly jelentéktelen, m int amilyen a szomszéd föl
dön term ett fű  legfrissebb levelének születési időpontja; csak 
azért jelent valam it, m ert egy nagyobb ismeretegésznek egyik 
része, m ert előnyös kapcsolatai, vonatkozásai, alkalmazásai van
nak; és az olyan tudós számára, aki mindezekről semmit sem 
tud, A m erikát éppúgy felfedezhették 1249-ben, mint 1492-ben.

M agasfokú hatékonyság elsősorban a szellem ügye és csak 
longo inter valló vesz fel valamihez közeledve mechanikus fo r
m át. M echanikai alakja m indig teljes mértékben alája van ren
delve az értelemben rejlő rúgóknak. A tevékenység az értelem 
és az ak ara t közt kialakult és szokássá erősödött viszonylat 
eredménye, amelynek következményekép a tudás állandóan 
erővé, hatalom m á alakul át. M ert a tudás még nem hata
lom, Bacon ellenkező állítása ellenére sem, hacsak nem tesszük 
azzá, és csak az teheti azzá, akinek tudása van. Az a képesség, 
hogy a tudást hatalom m á változtassuk, a tevékenység. Enélkül 
a m űveltség nem teljes. 6

6 T a lk s  to teachers on Psychology .  N ew  Y o rk , 1899. 4. 33. 1.
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A  m űvelt ember öt jellemző tulajdonsága.
A műveltségnek tehát ez az öt jellemző jegye van: az anya

nyelv használatában való helyesség és pontosság; kifinomodott, 
szelíd modor, amely a gondolkodás és cselekvés m egszilárdult 
szokásainak eredménye; az elmélyedés képessége és szokása; a 
szellemi fejlődés képessége és a  hatékonyság, vagyis a cselek
vés képessége. Ezen a síkon a fizikus találkozhatik a nyelvész
szel, a természetbúvár a bölcselkedővel és mindegyik elism eri 
azt a tényt, hogy a m ásik művelt ember, bár ismereteik rendje 
nagyon is különböző és legnagyobb érdeklődési körük közép
pontjai ugyancsak távol esnek egymástól. Testvériségben egye
sülnek azon közös vonások összetartó kötelékei által, amelyek 
értelm üknek és akaratuknak  az anyagiakra tett hatásából fakad 
tak. E  vonások nélkül az ember nem tekinthető igazán m űvelt
nek, és tanultsága, ha még oly nagy is, értéktelen; múzeumot 
hoz létre, nem pedig kifejlődött emberi lényt.

Ezek a szokások azok, amelyeket szükségszerűleg sa já t 
m agunknak kell kifejlesztenünk, s amelyek iskolás korunkban 
kezdődnek, az érettebb években pedig bővebb tapasztalásaink 
a lap ján  megerősödnek; ezek m utatják  meg saját magunknak és 
másoknak, hogy felfedeztük az igazi műveltség megszerzésének 
titkát. N icholas M urray B u tler .
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N E M Z E T I
ÉS N E M Z E T K Ö Z I  T U D O M Á N Y P O L IT IK A .

A háború  ó ta világszerte új tudom ánypolitikai problémák 
m erültek fel, am elyeknek m egoldására az egyes államok külön
böző u tak a t választottak. M egoldásaik részben eredetiek, rész
ben pedig m ás orságoktól való átvételek, amelyeket azonban 
saját nemzeti intézm ényeik és trad íc ió ik  szerint módosítottak. 
Az a fo lyam at, am elynek ilymódon nap ja inkban  tanúi és rész
ben tényezői vagyunk, hasonló ahhoz, am in t a középkorban az 
egyetem intézm énye elterjedt. A Sorbonne különbözött az első 
olasz egyetem től, a bolognaitól, m ajd az oxfordi és Cambridge-i 
egyetemek e ltérők  lettek a Sorbonne-tól és a később Német
országban és Közép-Európában a lap íto tt egyetemek eltérők vol
tak az összes előbbiektől. Mind egyetem ek voltak, de annak 
különböző típ u sa ik én t fejlődtek ki. íg y  m anapság  is Francia- 
ország például nemzeti kutató alapot (Caisse Nationale de 
Recherche) lé tesíte tt és ezt a példát több ország követte. Ezzel 
szemben N ém etország a Notgemeinschaft der Deutschen W issen
schaft a lak jában  a  modem időkre jellemző eredeti szervet létesí
tett, amely oly sokszor összefüggésben van  a különleges német 
viszonyokkal, hogy  más országban ebben az alakban nem követ
hető. M agyarország  is talált eredeti m egoldásokat az Országos 
M agyar Gyüjtem ényegyetem  és az Országos Ösztöndíjtanács 
alakjában, am elyek a külföld figyelm ét is felkeltették. Mégis 
valam ennyit összefogja ugyanannak az ú j szükségletnek kielé
gítésére való törekvés. így  lassan e lterjed t az a belátás, hogy 
nemcsak a tudom ány  nemzetközi, am i m ár rég i közhely, hanem  
hogy a tudom ánypolitikának is szükségképen vannak közös, 
nemzetközi v agy  inkább nemzetfeletti eszméi és tapasztalatai.

A tudom ányos kutatás szervezetében és módszerében a XX. 
század fo rdu ló ja  óta mélyreható változások nyomai kezdtek 
mutatkozni és ezeknek kifejlődését a háború  nagyon siettette. 
E  század eleje ó ta látjuk, hogy az egyetem eken kívül önálló 
kutató intézetek is létesültek. M aga az egyetem ek száma is v ilág 
szerte növekedett. Azoknak tábora, ak ik  tudom ányos m unkás
sággal és különösen  term észettudom ányi ku tatással foglalkoz
tak, állandóan emelkedett. A tudom ányos munkamegosztás és 
ennek következtében a különböző ku ta tások  összefüggése és a 
kutatóknak egym ásra  utaltsága egyre fokozódott. A tudományos 
kiadványok egyre  szaporodtak és a könyv tárak , bibliográfiák,
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tudom ányos folyóiratok, compte rendűk, Zentralblattok és a 
Handbuchok fontossága egyre nőtt. Az a vágy, hogy a kutatók 
és tudósok egym ással érintkezzenek, egyre nagyobb lett, ez veze
te tt a nemzetközi kongresszusok szaporodására, nemzeti és nem 
zetközi tudom ányos társulatoknak, sőt 1901-ben a tudományos 
akadém iák nemzetközi szövetségének a lap ítására . Ehhez já ru lt  
nemzetközi intézetek és nemzetközi irodák alapítása különböző 
tudom ányos szakterületeken és a háború u tán  a Nemzetek Szö
vetsége indokoltnak találta az Értelm i Együttm űködés Nemzet
közi B izottságának Genfben és intézetének Párizsban való meg
alakítását azzal a rendeltetéssel, hogy a nemzetközi tudományos 
kapcsolatok közös találkozási pontjai legyenek. Ez a fejlődés tel
jesen párhuzam os a nagyüzem kialakulásával gazdasági téren 
és a közigazgatásban, és ezért a nii korunk joggal nevezhető 
a tudományos nagyüzem kialakulása korszakának.

A kutatók egym ásra u ta ltsága azonban a tudományos 
m unka méreteinek e megnövekedésénél is inkább fejlődött ki 
annak következtében, hogy a gazdasági élet és a közegészségügy 
szükségletei a kutatókat a rra  szorították, hogy az abszolút tudo
m ányos témák mellett praktikus célok megoldására is végezze
nek tudom ányos kutatást, tehát a franciák  megkülönböztetése 
szerint, a Recherche Spontanée m ellett m egindult és azt messze 
tú lszárnyalta a Recherche Provoquée. Ez a Recherche Provoquée 
különösen nagy fejlődést vett a háború a la tt mindkét táborban. 
Nemcsak a nyersanyagok gazdaságos kihasználása és különböző 
pótanyagok kidolgozása volt szükséges, hanem  az emberi m unka
erővel való takarékoskodás és különösen a szakképzett emberek
ről való gondoskodás, az előre való biztosítása annak, hogy m in
dig rendelkezésre álljanak mindazok a különféle képzettségű 
szakemberek, akiknek együttes m unkája kellett valamely ku ta
tás vagy gazdasági feladat elvégzéséihez. Ez más szóval azt 
jelenti, hogy a tudom ánypolitika tudatossága annyira elmélyült 
és olyan területeket is kénytelen volt felölelni, amelyek minden 
korábbi m éretet meghaladtak.

Ezek a tudom ánypolitikai problém ák szükségképen minden 
országban felmerülnek. A különbség csak a méretekben van és 
abban, hogy m ennyire lá tják  tisztán a problém ákat és mennyire 
képesek azokat megoldani. De ezek a tudom ánypolitikai problé
m ák a háború u tán  sokszor oly követelő erővel lépnek fel, hogy 
előlük kitérni lehetetlen és főleg ez m agyarázza meg a növekvő 
érdeklődést az irán t, hogy más országok velük hogyan birkóz
tak meg. Ez különösen vonatkozik azokra az államokra, ame
lyek a békeszerződések alapján jö ttek  létre. Lengyelország, 
Csehszlovákia, Finn-, Észt-, Lettország és Litvánia új állam- 
alakulatok, amelyeknek nemzeti életükben ki kell jelölniük a 
tudom ánypolitika helyét és céljait. Rom ánia és Jugoszlávia 
területükben rendkívüli mértékben megnövekedtek, Ausztria és 
M agyarország viszont annak következtében kerültek egészen ú j 
helyzetbe, hogy területüknek túlnyom ó részét elvesztették. De a
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háború m agukat a nagy kultúrnem zeteket is tudománypolitikai 
tekintetben új helyzet elé állította. K étségtelen és Franciaország, 
Olaszország, A nglia és az Amerikai Egyesült Államok illetékes 
tagjainak nyilatkozatai által is elism ert tény, hogy a háború 
előtt a német tudom ányos irodalom, az ő folyóirataik, Zentral- 
blattjaik, Jahresberich tjeik  és H andbuchjaik a tudomány szá
mos ágában teljesen nélkülözhetetlenek voltak, sőt számos eset
ben teljes hegem óniát élveztek. A háború  ellentétei, részben azon
ban a két tábor kölcsönös elszigeteltségének következniényeképen 
az angolok, franciák , amerikaiak, olaszok arra  kényszerültek, 
hogy a központi hatalm akkal párhuzam os tevékenységet f e j t 
senek ki olyan tudom ányos területeken, amelyeken korábban 
kényelemszeretetből vagy kényszerűségből a német tudom ány 
fölényét elismerték.

Ez a fejlődés a háború alatt indu lt meg azzal a jelszóval, 
hogy függetlenítsék m agukat a német tudománytól, győzzék le 
a német szakirodalom  fölényét, de a mozgalom ma is tovább 
ta rt, bár elvesztette tám adó jellegét és abban az alakban jelen t
kezik, hogy az angolszász, francia és olasz tudományos m unkás
ságnak a ném ettel való egyenlő .jelentőségét hangoztatja. 
Az a fölény pedig, amelyet az A m erikai Egyesült Államok a 
háború által gazdasági és politikai tekintetben elértek, abban is 
megnyilvánul, hogy ez az ország rendkívüli áldozatokat hoz és 
eredményeket ér el a tudom ány fejlesztése és különösen új tudo
m ányos intézetek létesítése terén.

Nemzetközi helyzetének ilyen alakulásával szemben term é
szetesen a német tudom ány új erőfeszítéseket tesz. Németország 
szaporítja és fejleszti egyetemeit és ku tató  intézeteit és a Not- 
gemeinschaft der Deutschen W issenschaft alapítása által ere
deti és alkalm as m egoldást talál a ném et tudományos nagyüzem 
teljesítményeinek fokozására. Ezalatt sok más ország is nagy 
áldozatokkal fejleszti tudom ányos életét és talál sok tekintetben 
eredeti szervezeti megoldásokat is. Ism eretes, hogy Anglia és 
az ottani különböző kutató tanácsok (Medical Research Council, 
Departm ent of Scientific and In dustria l Research, Development 
Commission on A gricu ltura l Science and Fishery Research) 
m ilyen összegekkel rendelkeznek a ku ta tó  intézetek fejlesztésére 
és a tudományos k u ta tás  tám ogatására. Tudjuk, hogy hány ú j 
angol egyetem keletkezett a XX. században és hogy az ősi 
oxfordi és cam bridge-i egyetem is a háború  óta államsegélyben 
részesül. Olaszország a fascizmus óta egyetemeit, tudom ányos 
intézeteit és m úzeum ait erőteljesen fejleszti és szaporítja ée 
eközben mindig figyelemmel van Olaszország tekintélyének a 
nemzetközi tudom ányos relációkban való emelésére is. A tudo
mánypolitikai versenyben a kisebb állam ok sem m aradnak le. 
Lengyelország nemzeti egységének megerősítésében való m un
kája  közben gondozza az egyetemeket és erőteljesen fejleszti a 
Caisse Mianowski-t, am ely az orosz elnyomás idejében a nem
zeti tudományos m unkásság tám ogatására létesült, Belgiumban
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Fondation U niversitaire alakult, a skandináv államok és F in n 
ország intézményeiket fejlesztik és a nemzetközi tudom ányos 
szervezetekben m aguknak előkelő szerepet tudnak biztosítani. 
M egnyugvásunkra szolgál, hogy a tudom ánypolitika egyike azok
nak ;i területeknek, amelyeken a nemzetközi versenyben M agyar- 
ország is tiszteletrem éltóim  állja meg- a helyét. Egyetem ek 
és tudományos intézetek építésén felül a Gyüjtem ényegyetem nek 
és az Ösztöndíjtanácsnak m ár em lített alapítása, a Természet- 
tudom ányi Tanács és a  Tudományos Társulatok és Intézm é
nyek Országos Szövetségének létesítése a tudom ányos nagyüzem 
nek nálunk is való kifejlődésével számoló szervezeti m egoldá
sokat és nemzeti tudom ányos életünk au tarch iájának  biztosí
tásá t jelentik. Az Apponyi Sándor- és Yigyázó-féle nagy a lap ít
ványok pedig a társadalom nak példát adó m egértését bizonyít
ják  ezekkel az erőfeszítésekkel szemben.

Látva mindenfelé ezt az erőfeszítést és pezsgő életet, a logi
kai szükségszerűség vezet az összehasonlításra a különböző 
tudom ánypolitikai megoldások között. H a minden ország azon 
fárad, hogy hasonló problém ákat oldjon meg, és eközben új 
megoldásokhoz ju t, ezek bizonyára sok eltérést fognak m utatn i 
az egyes nemzetek különfélesége miatt, de számos közös vonást 
is a problémák azonosságánál fogva. A politika a közcélok 
elérésének művészete és ezért felelős az eredményekért. A modern 
tudom ánypolitika is felelős sa já t országával szemben azért, hogy 
felsőoktatásának színvonala és tudományos szakembereinek 
működése minél jobban megközelítse az optimum ot a tudom á
nyos nagyüzem m ai kom plikált viszonyai közt is. Ez a cél kény
szeríti a korm ányokat arra , hogy nemzetük minden erőfeszíté
sét összhangba hozzák és egységes irányba vezessék. De mi 
módon lehet a tudom ányos munkába ezt a harm óniát bevinni, és 
milyen irányba kell a nemzeti erőkifejtést terelni'? Ez a kérdés 
végelemzésben egyenlő azzal: milyen irányú  a tudom ányos
m unka nemzetközi fejlődése? A választ erre a kérdésre első
sorban a külföldi állam ok tanulmányozása és megoldásaik össze
hasonlítása ú tján  keresik. Természetesen nincs két egyform a 
megoldás. Az egyik jobb, a m ásik rosszabb. Az egyikben több 
az átvehető, m int a m ásikban. De ez a tisztán gyakorlati v izs
gála t nem adha tja  meg a tudom ánypolitikának azt a bizton
ságot, amelyre szüksége van ahhoz, hogy a nemzetével szemben 
való felelősséget vállalni tudja.

Ehhez mélyebb tanulm ányra van szükség. Keresni kell a 
nemzetközi tudom ánypolitika közös irányeszméit, vizsgálni mos
tani irányzatát és várható  jövő fejlődését. Ez lesz a különböző 
nemzetek tudom ányos működésének valódi összhangbahozatala, 
am i a nemzetközi tudom ánypolitika szintézisének kialakulására 
fog vezetni. E haladás nyereség lesz a múlthoz képest, alkalm as 
lesz arra, hogy a nemzetközi értelmi együttm űködésnek eddigi 
óvatos tapogatózásait erőteljesebb cselekvéssé alakítsa át. A tudo
m ánypolitika azonban csak ebben a nemzetközi síkban lesz ríj.
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A nagykultúrájú  nemzetek m ár korábban kifejlesztették öntuda
tos tudom ánypolitikájukat, am iről nagyértékü m unkák tanús
kodnak. Csak néhány  olyan mű idézésére szorítkozunk, amelyek
hez hasonló m űvek hiányzanak a nemzetközi tudom ánypolitika 
területén. Gondolunk például Louis Liard-nak, a francia közokta
tásügyi m inisztérium ban hosszú ideig az egyetemi ügyek veze
tőjének L’enseignem ent supérieur en F rance 1789—1889 (2 kötet, 
Paris, A rm and Colin et Со., 1888) című müvére. A francia  fo r
radalom szüntette meg a régi francia egyetemeket és törte szét 
azokat önálló szakiskolákká. L iard  vitte keresztül, hogy 1896-ban 
az egyetemeket visszaállították. És ebben a m űvében a francia 
egyetemek történetének azt a korát ír ja  le és azokat az esz
méket fejtegeti, am elyek a régi tradíciókkal való bátor szakítás 
u tán újirányú  tapasztalatokra vezettek, és amelyek eredménye
ként az egyetemek visszaállítása is oly alakban történt, am i szin
tén sok nóvum ot és ú j egyetemi típust jelent. V agy gondolunk 
Harnack nak a berlin i tudományos akadém ia 200 éves történe
téről ír t  m űvére (Geschichte der Königlich P r  eussi sehen Aka
demie der W issenschaften zu Berlin. V erlag  von Georg Stilke, 
1901.), amely az akadém ia történetének keretében a modern német 
tudományos élet egész kibontakozásának képét m egrajzolja. 
Továbbá a londoni egyetem reform ja ügyében 1918-ban, vala
m int az oxfordi és cam bridge-i egyetemek refo rm ja  ügyében 
1922-ben a k irá ly  á lta l kinevezett bizottságok hivatalos jelen
téseire (Royal Commission on Oxford and Cam bridge U ni
versities Report. P resented to P arliam ent by Command of 
H is M ajesty. London, S tationery Office, 1922. Royal Com
mission on U niversity  Education in London. F in a l Report of 
the Commissioners, London, S tationery Office, 1913.), amelyek 
mély bepillantást adnak  az angol egyetemek szellemébe és 
az egyetem ekre vonatkozó angol felfogás lényegébe. Hasonló
képen gróf K lebelsberg Kunó  kultuszm iniszternek a  bécsi tudo
mányos akadém iában a  modern tudom ányos nagyüzem új 
szervezési problém áiról ta rto tt előadására (Organisationspro- 
bleme auf dem Gebiete der hohen K u ltu r. B udapest, A the
naeum A.-G., 1930), amely eredeti m agyar megoldást tá r 
gyal ugyan, de am elynek elvi jelentősége van  más orszá
gokra nézve is. A  törekvéseknek ez a tudatossága, az ú j szük
ségletek gyakorla ti megoldásának az addigi rendszerbe való 
beillesztése h iányzik a nemzetközi értelmi együttműködésben. 
Mindenki, akinek m ódjában van nagyobbszámú állam  nemzeti 
tudom ánypolitikáját tanulm ányozni, sok ind ítást kap a tudo
m ánypolitikának egyetlen nemzet által meg nem oldható, több 
nemzetet átfogó problém áiban való elmélyedésre, de azok, akik
nek a nemzeti tudom ánypolitikában áttekintésük van, többnyire 
nem találnak m ódot a többiek megismerésére e viszont nagy 
nemzetközi tájékozottságot találunk tudom ánypolitikai szempon
tok nélkül. Az É rte lm i Együttm űködés Nemzetközi Bizottsága. 
Genfben és intézete Párizsban születésük körülményeiben talál-
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ható okoknál fogva csak igen nagy óvatossággal és a felületen 
érintettek egyes problém ákat. Ennek eredménye lett az a szín
telen Programm  és kevés gyakorlati eredmény, am ely ez év 
elején a bizottság és intézet teljes újjászervezését tette szüksé
gessé.

Jellemző példa, hogy az intézet időről-időre P árizsba 
összehívta a kezdeményezésére alakított nemzeti egyetemközi 
irodák (Bureaux Interuniversitaires Nationaux) képviselőit. 
Ezek az ülések tá rg y a lták  a tanárok és hallgatók cseréjét, a 
szünidei tanfolyam okat, a külföldi tanulm ányok és diplomák 
beszámíthatóságának kérdését stb., csupa formai és adm inisztra
tív  kérdést. Más kérdésekkel azonban nem is foglalkozhattak, 
mivel a kontinens állam ainak politikai szervezete szerint a nagy 
kérdések megoldása a közoktatásügyi minisztériumok közre- 

I működése nélkül nem lehetséges. A Nemzeti Egyetemközi I ro 
dának csak M agyarországon volt egy ideig az egyetemi ügyosz
tállyal közös vezetője. E zért volt e kettős minőségében abban 
a helyzetben, hogy az egyetemközi irodáknak az In stitu t In te r
national de Coopération Intellectuelle által 1929-ben rendezett 
összejövetelén, lá tva  az egyetemközi irodák hatáskör nélküli 
főnökeinek állandó beleiitközését azokba a kérdésekbe, amelyek 
a kultuszm inisztériumok hatáskörébe tartoznak, indítványozza, 
hogy a Szellemi Együttm űködés Nemzetközi Intézete kezdemé
nyezze az egyetemi ügyek vezetőinek értekezletre való összehívá
sát mindazokból az országokból, ahol ilyen főhivatású embe
rek vannak. Ezek a D irecteur de l’Enseignement Supérieur-ök 
rendszerint nagy látókörű és sok tapasztalattal bíró emberek, 
akik minden országban hasonló problémáknak m egoldásával 
vesződnek, de egym ást nem ismerik és egymással sohasem érin t
keznek. Találkozásuk személyes élmény gyanánt is kétségtele
nül nagyjelentőségű volna, de biztosan fontos eredm ényekre 
vezetne tárgyi irányban  is. M indegyikük felelősséget visel sa já t 
országával szemben számos olyan kérdésben, amelyek a  többi 
országok nagyrészóben is felmerülnek. Például ilyen a  m in
denütt jelentkező diplomatúltermelés és szellemi m unkanélkü
liség. Az egyetemek háborúelőtti számukban és kereteikben nem 
tudják befogadni azoknak folyton növekvő számát, akik egye
temi kiképzést keresnek. M it kell ebben a helyzetben tenni? V agy 
növelni az egyetemek és az egyetemi intézetek számát és új 
épületeket emelni, am i viszont az egyetemre tódulás további 
ösztönzője lehet, vagy keresni kell a lehetőségeket az egyes egye
temekre bocsátható hallgatók számának korlátozására, ami 
viszont az egyetemi eszme szempontjából kényes probléma. V agy 
gondoljunk a 20—30.000 hallgatóval bíró m ammutegyetemek 
kialakulására (Párizs, London stb.), amely tömörülése a hall
gatóknak főleg a fővárosi egyetemeken a legtöbb országban m eg
állapítható. H ogyan lehet a szóbeli oktatást és a laboratórium i 
munkát megszervezni és biztosítani ilyen tömegek szám ára? 
A tudományos kutató  intézeteket az egyetemek keretében vagy
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azoktól függetlenül kell-e szervezni, am int ez utóbbira Német
országban és A m erikában van számos példa, m íg Franciaország 
és Anglia inkább az egyetemekkel való kapcsolatra helyez súlyt. 
Fenn kell és fenn lehet-e tartan i azt az évszázados felfogást, hogy 
a felsőoktatás és a tudom ány előbbrevitele az egyetemeknek 
szimultán feladata, vagy az a megoldás m u ta tja  a jövő fejlő
dés irányát, am ely  a  két feladatot egym ásután rendeli akként, 
hogy előbb a d ja  az alapvető szakképesítést, amely a diploma 
megszerzéséig ta r t  és a kiemelkedő poetgraduáltakat vonja be 
a tudományos ku ta tásba . Ebből a megoldásból viszont következ
nék a tanszékeknek is megosztása aszerint, hogy egyes profesz- 
szorok inkább a lkalm asak  az oktatásra, m ások inkább a tudo
mány előbbrevitelére és ez utóbbiakat részben vagy időnként 
a kutatás érdekében az oktatás terhétől is fel kellene menteni.

Az a körülm ény, hogy a postgraduáltak  diplomájuk meg
szerzése u tán  is tekintélyes számban m aradnak vissza éveken 
á t a kutató intézetekben, azt a további problém át veti fel, hogy 
miként biztosítható ezeknek a fiatal szakembereknek megélhe
tése a tudom ányos beérkezésükig tartó  átm eneti években ösz
töndíjak vagy m ás megoldások segítségével, am i a természet- 
tudományi intézetekben, főleg a klinikákon, tanársegédi vagy 
adjunktusi állások ú tján  részben m egoldást nyert. E probléma 
egyet jelent azzal, hogy gondoskodni kell a  mai tudományos 
munkamegosztás korában  állandóan m inden szakmában kellő 
számú specialistáról. A  specializálódásnak haladása, ami sok
szor külön intézetek és berendezések létesítését is szükségessé 
teszi, hozza m agával, hogy a nemzetközi tudom ányos munka- 
megosztás kérdését előbbre vinni a korm ányok közreműködése 
nélkül szintén a lig  lehet.

Ezek m ind súlyos problémák, am elyekről az egyetemi 
ügyek vezetői nyilvánvalóan nagy haszonnal folytathatnának 
egymással eszmecserét. Túlzás volna azt m ondani, hogy a 
D irecteur de l’E nseignem ent Supérieur-ök összehívása a nem
zetközi tudom ánypolitika megszületését jelezné, de kétségtelen, 
hogy együttm űködésük nagymértékben előmozdítaná a nemzet
közi tudom ánypolitika kialakulását és mindenesetre kiváló 
haszonnal já rn a  az egyes országok nemzeti tudom ánypolitiká
jának tökéletesítése irányában.

Javaslatunk abban a kitüntetésben részesült, hogy nemcsak 
az Értelmi E gyüttm űködés Nemzetközi Bizottsága, hanem a 
Nemzetek Szövetségének Tanácsa és közgyűlése is elfogadta. 
A kontinens közoktatásügyi m inisztérium aiban az egyetemi 
ügyek vezetői az ezirán t hozzájuk intézett előzetes kérdésre közöl
ték, hogy az É rtelm i Együttm űködés Nemzetközi Intézetének 
ily irányú m eghívását szívesen fogadják és így  az első ilyen 
összejövetel ez év végére biztosítva van. A résztvevők szemé
lyes képességeitől, nyelvismeretétől, valam int attól, hogy sike
rülni fog-e a tanácskozást a politikától mentes atmoszférában 
m egtartani, fog fü g g n i az összejövetel eredményessége. Az első
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összejövetelt terhelni fogják az ism erkedés nehézségei, a legége
tőbb és tárgyalásra legalkalmasabb kérdések kiválasztása es így  
attó l teljes eredmény még nem várható. A legnagyobb siker az 
lesz, ha elhatározzák az összejöveteleknek m indig más állam ban 
való ismétlését, egybekapcsolva az illető ország tudom ányos 
intézményeinek tanulm ányozásával. Az első összejövetelre csak 
az európai' szárazföld állam ainak képviselői nyernek m eghívást, 
mivel ezeknek kulturális fejlődése és egyetemi típusaik minden 
eltérésük ellenére is számos közös vonást m utatnak. M iután ezek 
a  képviselők egym ással az eszmecserének és együttműködésnek 
alkalm as alapjait m egtalálták, lesz lehetséges a későbbi össze
jövetelekre az angolszász államok, később pedig a többi ku ltúr- 
állam ok (angol domíniumok, India, Japán , Dél-Amerika) kép
viselőinek is a bevonása. Ilyrnódon a különféle felfogások és 
szervezeti megoldások egybehasonlításából kétségtelenül oly 
nagyerejű új indítások és az eszméknek olyan kristályosodása 
fognak megindulni, amely kihatásaiban  a nemzetközi értelm i 
együttműködés és a tudom ány előbbrevitele tekintetében m in 
den eddigi megoldást tú lhalad  és a nemzetközi összehasonlítás 
erejével minden országot és minden korm ányt állandó megfeszí
te tt tevékenységre és nemzetközi versenyre fog kényszeríteni.

íg y  tehát a nemzetközi tudom ánypolitika, melynek lehető
sége és szüksége a nemzeti tudom ánypolitika szükségleteiből 
indult ki és táplálkozik, az egyes nemzetek tudom ánypolitikájá
nak m egtermékenyítésére és eredm ényesebbé tételére fog vezetni.

Ebben az összefüggésben is jelentkezik a lélekszám ra kis 
kultúrnem zetek speciális h ivato ttsága az emberiség k u ltú rá já 
nak előbbrevitelében. A  m aguk egységesebb viszonyainak köny- 
nyebb áttekintésénél és a többi nemzetek teljesítményeinek nem 
zeti elfogultságoktól és po litikai versengéstől független m eg
ítélésénél fogva könnyebben ju tn ak  el az objektív összehason
lítá s ra  és az egészséges eklekticizm usra. Ebből pedig adódik a 
lehetőség és h ivato ttság  a mai kor tudom ánypolitikai szintézisé
nek megalkotására.

M agyarország, ha a m egszerzett iniciatívát ezen a téren 
m egtartja, komoly szerepet já tszha tik  a nemzetközi k u ltu rá lis  
életben: a hosszú idő után, am ikor többnyire kapott, ő adhat, s 
ébresztője lehet a nemzetközi értelm i együttműködés nem es 
értelem ben vett szellemének.

M agyary Z oltán-

Magyar Paedagogia XL. 5—8. 10



M A G YARO RSZÁG  
A F R A N C IA  T A N K Ö N Y V E K  

TORZÍTÓ T Ü K R É B E N .
— Második, befejező közlemény. —

H. Le Léap—J . B audrillard: Les cinq Parties du Monde*■ 
Paris, 1928. D elagrave. (A szerzők m indegyike Inspecteur de 
l’Enseignem ent p rim aire  Párizsban.)

A usztriáról m egállapítják , hogy M agyarországgal együtt аz 
európai állam ok között területre a  m ásodik helyet foglalta el. 
Összeállítása az összes államok közt a legrosszabb volt, röviden 
összefoglalva egy  szóban: földrajzát a  különbözőség jellemezte. 
Sem fizikai, sem  gazdasági, sem po litikai egységet nem alkotott 
s a benne lakó különböző fajok önkorm ányzatra  törekedtek. 
Csak a D una révén  és a kereskedelem  szempontjából volt 
A usztria-M agyarországban némi egység ta lá lható  (85. lap). Jel
lemző esete ez annak, hogyan akarják  igazolni a  monarchia szét- 
darabolásának szükségességét, am elyre az idő sokkal ham arább, 
m int gondoltuk volna, m ár most rácáfol, am ikor az európai 
gazdasági válság  egyik főokának éppen ezt a  szétdarab olást 
tekintik és a rég i gazdasági egységet m ás neveken (Dunai kon
föderáció stb.) ak a rn ák  visszaállítani. A könyv először is a 
m onarchia két á llam át egy kalap a lá  veszi s így állapítja meg 
az egység h ián y át. A rról, hogy ebből a szempontból a két állam  
külön-külön tárgyaltassék , szó isincsen. P ed ig  ha elkülönítve vizs
gáljuk, akkor azt lá tjuk , hogy Reclus Élisée, a nagy francia 
földrajztudós, éppen  az egységre h ivatkozik  M agyarország ese
tében, am ikor azt tan ítja , hogy „La H ongrie  est la plus p arfa ite  
unité géographique du monde“! Egyébként a  későbbiekben látn i 
fogjuk, hogy a könyvnek, úgy látszik, jóhiszem ű és jóindulatú 
író i a fenti téves m egállapításoknak ellenkezőjét is tan ítják  
ugyanebben a könyvben. Ez esetben m inden valószínűség a rra  
m utat tehát, hogy helyesbítési kérelm ünk m eghallgatásra találna..

M agyarországról m egállapítja a könyv, hogy főbb városai 
Debrecen és Szegedin, amelyek tu lajdonképen nagy mezőváro
sok (bourgades, 86. lap). Csehország ism ertetésében még a népes
ség felsorolásánál sem  emlékezik meg a m agyarokról (86. lap). 
(Ismételten lá th a tju k  tehát, hogy a tankönyvek Európa új fel
osztásával kapcsolatban óvatosan elhallgatják  a nemzetiségi 
megoszlások igazság talan  és ta rth a ta tlan  voltát.) Egyébiránt a
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könyv a  lelkes m ag y arb ará t Tharaud-fivérektől A  magyar alföld 
(Jérôme et Jean T haraud : La campagne hongroise) címmel igen 
hangulatos leírását közli a m agyar alföldnek és a m agyar pa
rasztnak (94. lap).

Az osztrák birodalom  ismertetésénél m egállapíto tt egység
hiánnyal szemben a szintén m agyarbarát C harles Tisseyre után 
A  trianoni békeszerződésből következő jelenlegi nehézségek című 
fejezetben ezeket ír ja :  A  dunam enti vidékeken a nemzetiségi, 
faji és nyelvi különbségek ellenére a gazdasági egység uralko
dott. („L’unité économique régnait dans les régions danubiennes, 
en dépit de la d isparité  des nationalités, des races et des lan
gues.“) Az alföld term elője táp lálta a g y á ra k  m unkásait, mely 
gyáraknak  nyersanyagát (szén, vas, fa) ugyancsak Ausztria- 
M agyarország term elte. A gyáripari term ékek rendes piacukat 
m ajdnem  teljes egészükben a határokon belül találták meg. 
A különböző fajok nem  szerették egym ást, ez kétségtelen s az 
ellenszenv makacsul fennállott, de mégis egyik  a másik mellett 
élt munkából vagy cseréből. A diplom aták ceruzája, mely az 
új állam ok h a tá ra it megvonta, mindezeket m egváltoztatta és to r
laszok jöttek létre ott, ahol addig más, m in t szabadság, nem volt. 
Ennek következménye azután, hogy lá th a tu n k  olyan fonógyá
ra t, am ely rom ánná lett, míg az a föld, ahol a becses növény 
hajt, m agyar m arad t; vagy láthatunk bányát, melynek aknái 
még M agyarországon nyílnak, de am elynek földalatti kiterm e
lése m ár csehszlovák, ércéből a m agyarnak m aradt gyárat táp
lálja, m íg ő m aga nemzetiséget változta to tt; vagy láthatunk  
cukorgyárakat, am elyek ezentúl a cukorrépát kénytelenek a tr ia 
noni szerződésből született határokon tú lró l vásárolni; cipő
gyárakat, sörgyárakat, melyeknek úgyszólván összes fogyasztói 
most m ár külföldiek lettek; üzemen kívül helyezett malmokat, 
melyeknek őrlésre szolgáló m agjai h azá t cseréltek; gabona- 
neműeket, amelyek vám ot fizetnek, hogy lisztté változhassanak 
át, m ajd újból vám olás alá kerülnek, hogy eredeti származási 
helyükre visszajuthassanak. Példák bőségesen vannak és a vég
telenségig idézhetők lennének. Mindez akadályozza az üzleteket, 
fe lfo rgatja  a kereskedelm i tevékenységet, m elyeket a valuta vál
tozó volta nem előnyükre támogat. E rőfeszítéseket tettek m ár 
és ezek meg is hozzák gyümölcseiket. De oly gazdasági rendszer 
bevezetése volna kívánatos, amely a lehetőségig hasonló a régi
hez. Szükséges, hogy a  kereskedelmi egyetértés visszaáll!ttassék 
legalább oly mértékben, amilyenben a békeszerződések szétrom
bolták. Mindezeknek az államoknak szükségük van egymásra, 
m ert semmire sem képesek szomszédjaik nélkül: termelvényeik 
kiegészítik egym ást; nem tudják megszokni a jelen nehézsége
ket, m iután oly sokáig  más helyzetben éltek  (92. lap). Kár, hogy 
R om ánia és Szerbia tárgyalásában ez a  könyv sem ism erteti a 
nemzetiségek s így  a  m agyarság szám arányát (99—100. lap).

Dicséretére szolgál a könyvnek jó indu la tú , igazságérzettől 
á th a to tt iránya, m ely helyes és hiteles adatokat sorol fel s

/ 0'



148 OLAY FERENC:

M agyarországról aránylag  a  legtöbbet ír, szemben A usztriáva l 
és az utódállam okkal. Az idézett két leírás pedig a  rokonszenv 
h an g já t szólaltatja meg.

Georges A rnaud: L’Europe. P a ris , 1927. Colin. V III  +  374 
lap. (A szerző: P rofesseur agrégé au Lycée Michelet.) Classe 
de Troisième.

A  nem zetiségek felébredése cím ű fejezetében kiemeli, hogy 
a X IX . század elejétől egy új irán y za t erősödött meg E u ró p á 
ban: a nemzetiségek ébredése, am i a  kis államok megsokasodá- 
sá ra  vezetett. E hhez az 1914. évi háború és a békeszerződések 
mélységes kavarodására volt szükség, amelyek befejezték az 
európai nemzetiségek kifejlődését, a nagy államok k á r á r a . . .  
(63. lap). A terü le ti rendelkezések ismertetésével kapcsolatban 
nagy  tájékozatlansággal soro lja fel, hogy a területeket három  
utódállam  között osztották fel, am elyek Ausztria, M agyarország 
és Csehszlovákia. („Les au tres territo ires ont été partagés en tre  
les trois „États successeurs“ : A utriche, Hongrie, Tchécoslo
vaquie.“) De tovább megy, am ikor m egállapítja, hogy E u ró p a  
új terü le ti megoszlása sokkal észszerűbb, mint az 1914 elő tti. Az 
állam ok h a tá ra i á lta lában  megegyeznek a nemzetiségi h a tá ro k 
kal: az 1919—1921. évi békekötések befejezték egy évszázad poli
tik a i fejlődését. Az új határm egállap ítások  nem voltak m inden 
nehézségnélküliek; oly esetekre, ahol a  népesség keveredése a 
pereskedést kockáztatta, a békék előrelátással (!) népszavazásck- 
ról gondoskodtak (!), amelyek a  Nemzetek Szövetsége tek in télye 
a la tt folytak le: Kelet-Poroszországban, Schleswigben, Felső- 
S ziléziában ... Erőszakos foglalások is történtek, amelyek elő tt 
E urópa m eghajlott: Fium e elfoglalása Olaszország, Vilnáé L en
gyelország, Memelé L itván ia á lta l (68. lap). A dem okratikus 
nyom ás közepette több állam k ivételt tesz, amelyeknek alko t
m ányai nem b írják  leplezni egy po litikai párt d ik ta tú rá já t: a 
kom m unisták a Szovjet-Unióban, a fasiszták Olaszországban, a 
royalisták M agyarországon, az agráriusok  Bulgáriában, vag y  
egy ember, m int Spanyol- és Görögországban. (Az egész köny
vön a  kiélezett köztársasági-radikális partpolitika érezhető ki 
s a célzatos beállítások távolról sem a  serdülő ifjóság előnyét 
szolgálják, eltekintve pedagógiaellene« voltuktól. A határok új 
m egállapítása m egváltoztatta E urópa nyelvi arculatát. Az el- 
kapcsolt területek  hivatalos nyelvvé emelték a beszélt nem zeti
ségi nyelveket: így  a rom ánt Erdélyben, a szerb-horvátot H o r
vátországban . . .  (Világosan nem  tű n ik  ki, hogy ezek a m egálla
pítások a tudatlanságo t jelentik-e vagy  a  szándékos félreveze
tést, m ert E rdélyben nemcsak a rom án volt a beszélt nyelv, H o r
vátországban pedig m indig a horvát vo lt a hivatalos nyelv is!) 
A változások — fo ly ta tja  fejtegetéseit a  könyv — főleg az orosz, 
ném et és m agyar nyelv h á trá n y á ra  történtek, amelyek Közép
é i K elet-Európábán a politikai hatalom  ereje folytán terjed tek  
el s a térképeken m int földrajzi nevek módosításai lá thatók  
(72. lap). A Szovjet, a B alti államok, L itvánia, Románia, Len-
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gyelország, Csehszlovákia és a Balkán-állam ok — m ondja — 
m int leginkább hasonnemü  (!) népességű állam ok, első alkalom
mal hoztak rendelkezéseket a nemzeti kisebbségek részére, ame
lyeket a Nemzetek Szövetsége biztosít! E gyébként a könyv szer
zője az Európai Egyesült Államok szószólója (83. lap). A három  
békeszerződés három  új államot létesíte tt a  monarchiából: 
A usztriát, M agyarországot, Csehországot. Ezeknek kölcsönös 
h a tá ra i megfelelnek a német-, m agyar- és „csehszlovák“-nyelvü 
népekének (193. lap), M agyarország pedig h a táro s a  pannóniai 
síksággal! (193. lap.) L áthatjuk , hogy ez a „jól értesü lt ás tudo
mányos felkészültségű“ m unka sem felejtkezik el a néprajzi ha
tárok helyességének hangsúlyozásáról. H a ada ta i ham isak is, 
ezt az egy irányzatos m egállapítást mégsem h agy ja  ki!

Végre egy könyv, amely megemlékezik arról, hogy a tr ia 
noni béke a határokon kívül tekintélyes szám ban hagyott m a
gyarokat. És pedig 472.000-et Jugoszláviában, 1,600.000-et Romá
niában, 747.000-et Csehszlovákiában (202. lap). (Az első két szám
ada t helyessége, a  csehekre vonatkozó ada tnak  pedig közel fél
millióval kisebb volta a r ra  m utat, hogy e könyvet előzetesen 
nyilván egy „csehszlovák szakember“ nézte át.)

Az új állam ok jövő kilátásait tárgyalva, m egállapítja a  
könyv, hogy M agyarország elkülönítve azoktól az országoktól, 
amelyek gazdasági életét kiegészítenék, hasonló helyzetben van, 
m in t A usztria; m indam ellett földm ívelőállam  jellege legalább is 
az élelmezését biztosítja! Azon igyekszik M agyarország, hogy 
ip a rt hozzon létre, azonban főleg bizonytalan és d iktatórius poli
tikai uralom  (kormányzóság) a la tt szenved (?). Az összes új 
európai állam ok között ez az egyetlen, am ely fenyegető jellegű, 
m ert korm ánya, úgy látszik, a H absburg-m onarchia visszaállí
tásán  dolgozik (202. lap). Csehországról m egállapítja, hogy ha
tá ra i term észetes akadályokra tám aszkodnak ( „ . . .  ses fron
tières s’appuient sur des obstacles n a tu re ls“), népességéről 
szólva ez a könyv végre felsorolja a  ném eteket (23%), m agyaro
k a t (5-5%), ru téneket, lengyeleket, zsidókat, rom ánokat és cigá
nyokat (205—10. lap). A cseh-szlovák történelm et illetően meg
tanulhatjuk, hogy a fehérhegyi csata u tán  (1620) a német nemes
ség részére k isa já títo tták  a cseh földeket, és a  cseh tartom ányo
k a t A usztria és M agyarország között felosztották. A kemény és 
elnyomó korm ányzat a  X IX . században kivándorlási mozgalmat 
szült: 2 millió csehszlovák élt a külföldön, köztük 1,400.000 az 
Egyesült Államokban. De a nép, mely nagy  többségben kato
likus, meg tu d ta  ta rta n i nyelvét, hagyom ányait, irodalmát, füg
getlenségi vágyát. Az 1914. évi háború m eghozta a felszabadu
lást és annak a lehetőségét, hogy a  legjobban megalapozott (7) 
új államok egyike legyen (211. lap). Jö v ő jé t nézve komoly hibái 
közé tartozik a  sok nemzetiség, a tengerhez való k ijá ra t hiánya. 
Lakói nyiltszellem űek és dem okratikusak. A többi új állam nál 
jobban érzik szükségét a  széleskörű nemzetközi összeköttetések
nek, m int amelyek egyedül biztosíthatják állam uk jövőjét azok



т щ нщ ШШШШШ

1 5 0 OLAY FERENC :

között a veszedelmek között, am elyeket K özép-Európában a 
németek és m agyarok inegtorlási szelleme (revanche) és az orosz 
propaganda alkotnak (216. lap).

A R om ániát tárgyaló  fejezetben azt á llap ítja  m eg köny
vünk, hogy az állam  lakosságának 25%-át nem-románok teszik. 
A székelyek érintkezésben vannak sa já t nemzetükkel (??) (72. 
lap). Érdekes, hogy m íg az előzőleg ism ertetett könyvek a  rom á
nokat rom anizált dákoknak, ez m ár róm ai telepeseknek nevezi, 
akiket T ra ján  császár a II . században telepített le (272. lap). 
A Yougoslavie cím ű fejezetben csak 16%-ra becsüli az állam  
nemzetiségeit (286. lap), ami mindenesetre igen nagy jó indu la t
nak a jele, de eg y ú tta l a  békeszerződések helyes vo ltának  iga
zolását is m egkísérli. Az állam  legnagyobb városait nem em líti 
fel (292. lap).

E rnest Lavisse (de l’Académie Française): H istoire de 
France. Paris, 1926. Colin. III . kiadás, 150. ezer. V III  +  412 lap. 
Cours supérieur.

A háború kezdetének részletes ism ertetése kapcsán — am i
kor is m indig csak A usztriáról, osztrák trónörökösről beszél, így  
tehát kevésbbé kelti rossz h írünket (!) — m egállapítja, hogy 
Ausztriát fellépésében Ném etország báto ríto tta  (394. lap). Közli 
a központi hata lm ak  álta l 1917 december havában birtokolt ösz- 
szes területek térképét (402. lap), am it érdeméül kell elism er
nünk, hisz az edd ig  tapasz ta lt felfogás szerint a v ilág tö rténe
lemben pára tlan u l álló  az a teljesítm ény, hogy 4 állam 32 ellen, 
tehát úgyszólván az egész modern világ ellen három  év a la tt 
oly sikereket é r t  el, hegy mélyen az ellenség területén állo ttak  
győztes csapatai, nem  volna felsorolandó! De felsorolja a  béke- 
szerződéseket is, M agyarország azonban még itt  sem szerepel. 
V ájjon az elkövetett nagy  igazságtalanság eltakarása-e az oka 
ennek? Közöl egy térképet is az új Európáról, amelyen M agyar- 
ország m int R épublique de Hongrie van feltüntetve (405—6. lap).

Gauthier et Descham ps: Cours d’Histoire. Antiquité, H istoire 
de France. H istoire Générale. Nouvelle Édition. P aris, 1924. 
Hachette. 473 lap.

A  nagy háború  című, igen részletesen m egírt fejezetben 
m egállapítja, hogy trónörökösének m eggyilkolásáért A usztria- 
M agyarcrszág — Ném etország á lta l szorítva — minden jóhisze
műség ellenére Szerbiát te tte  felelőssé. E lfogadhatatlan  u ltim á
tum ot küldött Szerbiának a monarchia, am elyet ez mégis elfoga
dott (!) Oroszország és F ranciaország tanácsára (232. lap). A  h á
ború német k ívánság  volt (233. lap). 1918 november 3-án az ola
szok kényszerítették az osztrákokat a m egadásra (246. lap;. 
A kisebb békékről — így tehá t a trianoniról — nincsen em lítés 
téve, am i teljes tájékozatlanságban h ag y ja  a közvéleményt. Az 
egész könyv ném etellenes irán y ú  s a  napi politika  han g u la ta  
irányítja, ami minden, de főleg pedagógiai szempontból csak 
ellenszenves érzést kelthet a hozzáértő és tárgyilagos olvasóban.
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A német császárt ez is m int „kaiser“-t emlegeti, aki a hábo
rú t  akarta  s oly arcképét közli, mely a  láthatóan  erős retusirozás 
folytán egyenesen vad benyomást keltő (233. lap), M agyarország
ról nem vesz tudom ást.

H. Degouy-W urm ser: Histoire de la Civilisation. P a ris , 
1927. Aillaud. 798 lap. Enseignem ent secondaire des Jeunes Filles. 
Classe de Prem ière.

Ez a leányok részére készült, egyébként igen kiváló ta n 
könyv szintén csak Ausztriáról ír. Az osztrák trónörökös főher
cegnek 1914 jú n ius 28-i szarajevói m eggyilkolása szolgált A uszt
riának  ürügyül, hogy Németország tám ogatásának biztosításá
val a háborút Szerbiának megüzenje, amely igazságtalanul 
té te te tt a d rám áért felelőssé. A valóságban pedig arról volt szó, 
hogy a H am burg—Bagdad-álom tól m agasratörő  germán fa j az 
u ta t  egyengesse a Balkánon át és leigázza Szerbiát (500. lap).

Ausztria-Magyarország. A  dualizm us. A  nemzetiségek kü z
delme című fejezetben ism erteti a  könyv, hogy a m onarchia 
egyazon uralkodó a la tt a germ ánokat és a mongolokat egyesíti 
s ez a két faj uralkodik. A m agyarok, akik a birodalom közepén 
körülbelül 8 millió főt tesznek ki, m űveltek és bátrak is (563. lap). 
A m agyar kiegyezést és Deák Ferencet „a m agyar hazafit“ ism er
tetve, állandóan a  diétáról beszél (565. lap). M agyarországon 
ellenzék alakult ki, amely a szlávokon, románokon, lengyeleken, 
németeken kívül a  zsidókból is állott, s ezek a m agyaroknak vol
tak  kénytelenek alárendelni m agukat. A szlávfajú horvátok 
nagyszám ban voltak. A k irály  által kinevezett s a királynak fele
lős tábornok korm ányozta őket „A gram “-ban. Mellettük az 
erdélyi románok és délen a szerbek, m egunva a m agyar erősza
kot („lassés de l'a ty rann ie  m agyare“) R om ánia és Szerbia felé 
irány íto tták  terveiket (567. lap). A háború  folyamán A usztria- 
M agyarország Németország hűbéresének mutatkozott, ez pedig 
szövetségesére rákényszeríte tte katonai irány ításá t, amire ennek 
(Ausztria) többek között nagy szüksége is volt (569. lap). M agyar- 
ország épúgy, m in t a régi osztrák hercegség, köztársaság 
(570. lap).

A világháború ism ertetése e könyvben nem egyéb, m in t az 
öndicsőitésnek és az ellenség lekicsinylésének szakadatlan sora. 
A hősies román hadsereg a háborúba való belépésekor sikert és 
eredm ényt ért el (749. lap). (De hogy ezt a „siker“-t az adott szó 
megszegése és á ru lás ú tján  érték csak el s ezt is csak rövid időre, 
am ikor azután a  csúfos vereség, m egszállás és a bukaresti béke 
következett, arró l természetesen i t t  mélyen hallgat a szerző). 
Az 1916. évi ném et békekísérletekről csak gúnyosan emlékezik 
meg. („Elles sont très nettem ent repoussées.“ 750. lap.) V issza
térve Rom ániára, később m egállapítja, hogy a sok hősiességgel 
ellentálló ország 1917-ben kénytelen békét kötni, mikor is a gaz
dasági erő fo rrásait Németországnak, k á rp á ti hegycsúcsait pedig 
A usztriának kénytelen átengedni (763. lap).
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E. Segcnd: Histoire de France depuis 1610 jusqu’à nos  
jours. Cours m oyen. Paris, 1927. H a tie r. 416 lap.

A nagy  háborúró l szóló megemlékezésben m indenütt a néme
tek lekicsinylése a vezető motivum (381., 383. lap stb.), M agyar- 
országról szó sem  esik. Ausztria a  gy ilkosságért való felelőssé
get S zerb iára h á r íto tta  (380. lap). A  rom ánok hősiesen küzdöttek, 
de a harco lva való  visszavonulásra s a  gazdag síkságnak és 
fővárosuknak az ellenség részére való átengedésére, végül pedig 
a szerencsétlen bukaresti békének a lá írá sá ra  kényszerültek 
(388. lap).

Jacques Ancel: Histoire Contemporaine (Paris, 1930). A t r ia 
noni béke M agyarországot m ag y arlak ta  terü le te ire  szorította s- 
az önrendelkezési jog  alapján jö ttek  lé tre  a  területi változások. 
A három m illiónyi elszakított m agyarság ró l egy szót sem szól 
(511. lap). A  papság , nemesség és a risz to k rác ia  kihasználják a  
parasztságot. A  revíziós törekvések az t célozzák, hogy a 9 m il
liónyi fe lszabad íto tt szlávságra és ro m án ság ra  a magyarok ism ét 
rátehessék kezüket. Céljaik eléréséhez eszközeik: a fehér te rro r, 
a rablás, köztársaság iak  m eggyilkolása, hamispénz gyártása, 
titkos hadsereg  létesítése, baráti szerződés kötése Olaszország
gal (519. lap). Természetesen az u tódállam ok terrorjáról, am ely 
tényleg létezik, óriási fegyverkezésükről, egymásközötti szerző
déseikről stb. em lítés téve nincsen.

A tankönyvek  során végül meg kell m ég emlékeznünk Dezső 
Lipót n y o m á n 7 L. Galloudes fö ldrajzáról, amely szerint a 
m onarchiában az osztrákok csak 24%-ot, a magyarok pedig 
19%-ot te ttek  k i s a többi nemzetiség ezek alá volt rendelve. 
Képtelen á llam  volt ez, melyben m inden népfaj függetlenségre 
törekedett. (N yilván azért h irdették  a  franciák, angolok, sőt 
maguk a csehek is (Palaeky), hogy h a  A usztria nem léteznék, 
meg kellene terem teni!) M agyarország nem  a szorosan vett 
m agyar népességű területet foglalta el a  múltban, ezért a béke- 
szerződés m egfosztotta az idegen népességű területektől és a  
tisztán m ag y ar vidékekre szorította. A  m ai m agyarokban fel
ism erhetők a  rég i nomád szokások. T anyákon és mezővárosok
ban élnek. Az utóbbiak  nagyrésze nem  m ás, m int az u tak mellé 
épített házak hosszú sora, melyek közt ott sétál a csorda. A 
város névre egyedül Budapest méltó. Az elszakított területekről 
szólva az elszak íto tt N yugat-M agyarországról említést nem tesz. 
Az utódállam ok létjogosultságát m inden erővel igyekszik bizo
nyítani s nagy  jövőt jósol ezeknek. K ülönös rokonszenvvel ír  a 
esetiekről, ak ik  a németek harapófogójában  „hősiességre voltak 
kárhoztatva“ (!). A cseh irodalom egyike a leggazdagabbaknak 
s ennek köszönheti a cseh nép, hogy m egm enekült a haláltól (?). 
A tótok fa ji és nyelv i szempontból csehek. A magyarok a legzak- 
latóbb elbánásban  részesítették a tó to k at s az üldözésnek volt 7

7 Dezső L ip ó t:  K ülfö ld i  furcsaságok M agyarországró l .  (Szom bathely ,
1928.)
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következménye nagyarányú amerikai kivándorlásuk. A csehek 
a háború a la tt az án tán t hű szövetségeseinek bizonyultak. Romá
n ia  egységet alkot Erdéllyel, amely kevésbbé népes és városai 
kevésbbé fontosak. Erdély a románok eredeti birtoka (!), azt 
foglalták el először s onnan ereszkedtek le a síkságra. E rdély  
m agyar lakosságáról nincs em lítés téve.

A. Meillet Les Langues dans l’Europe nouvelle című m un
k á ja  m int tudom ányos segédkönyv is nagyfokú  magyarellenes- 
ségről tesz tanúságot. M egállapítja, hogy szókincsünk tekintélyes 
számban idegen szavakból áll („son vocabulaire est en notable 
p artie  é tran g er“ 50. lap); a m agyarság rákényszerítette nyelvét 
(„imposait sa langue“) a románokra, tó to k ra  és korvátokra (!) 
(207. lap), am ely tény t a nemzetiségek a m agyarok tiranniznm - 
sának tekintettek; a m agyar nem régi m űvelt nyelv, irodalm a 
nem híres („du reste, le m agyar n ’est pas une vieille langue de 
civilisation . . .  sa littéra tu re  n’a pas de p restige“), a m agyar nyelv 
el van szigetelve Európában, nincs m ú ltja  („isolé en Europe; il 
n ’a pas de p a s s é .. .“). H át pl. a H alo tti Beszéd? A m agyar nyel
vet csak egy kaszt politikai erőszaka védte s nem fejez ki e re
deti m űveltséget („cár le m agyar n’é ta it  défendu que par la 
force politique de cette caste ! Il ne porte pas une civilisation 
originale“ 208. lap). E  könyv statisztikai vonatkozásait Tesnière 
s trassburg i egyetem i tanár, a laibachi szlovén egyetem volt 
tanára, képzelhetőén m agyarellenesen í r t a  meg. Szerinte a 
m agyar statisztikáról általában m egállapítható, hogy abból a 
tárgyilagosság teljesen hiányzik („Les statistiques hongroises 
se font d’ailleurs en général rem arquer p a r  leur absence totale 
d’objectivité.“ 299. lap), amely m egállap ításra  éppen az 1930. 
évvégi cseh és rom án népszámlálási adatok  és az azok létrejö tté
nél alkalm azott felháborító erőszakosságok adnak csattanós 
választ. Ezeknek az állításait m egism étli később is („lóin de 
présen ter toutes les qualités d’objectiv ité sc ien tifique ...“) s 
hozzáteszi, hogy a nemzetiség m egállap ításá t a m agyar statisz
tik a  önkényesen összezavarja a nyelv m egállapításával („la 
notion de nationalité y  est confondue à  p la is ir  avec la notion 
de langue“, 393. lap).

Végül vizsgálódásom tárgyává te ttem 8 a Larousse párizsi 
kiadócégnek az egész világon e lterjed t kis lexikonát (P etit 
Larousse), amely nálunk is közkedveltségnek örvend. S ajná
la tta l kellett megállapítanom , hogy a téves adatoknak oly nagy 
szám ával találkozunk legutóbbi — 1931. év i — kiadásában is, 
hogy ebből egyéb adatainak rovására kell következtetésünket 
levonni. Csodálatosképpen és érthetetlenül ez a lexikon is, m int 
hosszú évtizedek óta a franciák minden téren , a m agyar helység
nevek helyett a német neveket használja  s így  velünk szemben 
egyenesen a germ anizálás szolgálatába áll. Szegedin, Debre-

8 D r. O lay  Ferenc: Larousse  és a m ű v e l t s é g  (N em zeti Ú jság , 19.11 ja n u á r  
18) és Les erreurs  du  Larousse  (G azette de H o n g r ie , 1931 ja n u á r  24).
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cin, Raab, Nagykanitza, Mohacz, Gran, Klaousenbourg, E rlau , 
Fünfkirchen, Oedenburg, Munkacz, N eusats, Plattensee, Theiss, 
W aag, Güns, Svinva, Szabolcz, Zem plin, Czardas v á lto g atják  
egym ást a cikkekben. De egyéb tévedései még súlyosabb kifogás 
a lá  esnek. Így például a lexikon szerint Mohács Jugoszláviában 
van, U jfalvy  K ároly párizsi tan á r és Petőü-fordító osztrák volt, 
holott erdélyi m agyar nemes volt; B ácska az osztrák B ánáttó l 
szak ítta to tt el; B elgrádot Jean  Corvin  védte a törökök ellen, 
Honveds a la tt a  szlávok és valachok ellen 1848-ban katonailag  
megszervezett m agyarok értendők stb. Ugyancsak nagy h ián y 
nak és M agyarország eltüntetésének kell betudnunk a  lexikon
ban azt, am it nélkülözünk benne. Íg y  nem  találjuk feltüntetve azt, 
hogy ki M agyarország kormányzója, nincs felvéve gróf Széchenyi 
István , gróf Apponyi Albert, g ró f Tisza István, Semmelweis 
Ignác, „az anyák m egm entője“, Z riny i Miklós, Körösi Csorna 
Sándor, Tibet ku tató ja , az Anjouk stb. A nagy Larousse, a ném et, 
angol és egyéb lexikonok tehát e példa tanulságai kapcsán 
ugyancsak alapos átnézést és hibáik mielőbbi feldolgozást igé
nyelnének, m ert kétségtelen, hogy a  lexikonok, mint a tudom á
nyos m unkák segédkönyvei, m indennapi használatuk fo lytán  a 
helyes vagy téves adatok terjesztésének igen jelentős eszközei.

A tankönyvek és lexikonok m ellett még van egy fa jtá ja  a 
könyveknek, amely szintén alapos átnézést és ellenőrzést kíván, 
s ezek az útikönyvek. Ebben az irán y b an  tudomásom szerint m ég 
nem  történ t rendszeres feldolgozás.

E szemelvények alapján, a következőkben összegezhetem á l ta 
lános tapasztalataim at:

A tankönyvek túlnyomó nagy  részén végigvonul az a két
ségbevonhatatlan tény, hogy F ranciaország  nem ismer bennün
ket s e téren a felvilágosító m unkára  igen nagy és igen nehéz 
feladat vár. H atározottan  érezhető és m egállapítható az a tény  
is, hogy ezeket a  tankönyveket — alig  1—2 kivétellel — ellensé
geink adatai alapján, könyveik vagy  személyes közreműködésük 
igénybevételével készítették s ezzel az utódállamok álta l g y á r
to tt ú j történelem nek legtöbb esetben a  tudomány és igazság 
rovására, néha ta lán  öntudatlanul is, hűséges seg ítő társaivá 
válnak.

Bennünket érin tve ezeknek a tankönyveknek tan ításai két 
főkérdés körül mozognak; elsősorban a m ár a háború előtti ta n 
könyveket is foglalkoztató nem zetiségi kérdés, másodsorban a 
háborús felelősség körül. Éppen ezért nem lehet eléggé ó hajtan i 
Jancisó Benedek Defensio nationis Hungaricae  című kiváló m un
kájának  tetem esen bővített és a ném etségre is kiterjesztett k i
adását német, francia és angol nyelven, minél előbb és m inél 
nagyobb publicitásban. Továbbá a m agyarság  háborús felelős
ségét egységesen és részletesen tárgyaló  m unkára van szükség.

A jelzett két főkérdéssel szoros kapcsolatban van az is, hogy 
a  tankönyvek nem állanak a tárgyilagosság  és tiszta tudom á
nyosság alapján, hanem  irányzatosak: külpolitikailag gyűlölet
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a volt ellenségekkel, továbbá félelem a németekkel szemben, a 
szövetségesek, főleg az utódállamok vélt és képzelt érdem einek 
tú lzott kiemelésével szemben a volt ellenségek lekicsinylése és 
becsmérlése, b e lp o litik á iig  a szélsőséges radikális eszmék te r 
jesztése, a napi politika, a  háborús érzelmek az irányadók. Volt 
ellenségeiknek erényeit nem ta rtják  felemlítésre érdem esnek, 
tévedéseiket, h ibáikat ellenben annál inkább kiemelik.

Röviden: minden, csak nem az igazi béke előkészítése, m eg
alapozása. Az ilyen irán y  követése m ellett Génua, Locarno, 
Thoiry, H ága stb. csak néhány jószándékú és belátó nemzetnek 
vagy vezető állam férfiúnak lehetnek állomásai, egyébként T ria 
non és társainak szelleme vezet itt is. Bebizonyítják, hogy Szer
biával igazságtalanok voltunk, de az újabb és kétségbevonhatat
lan  bizonyítékokat a h ivatalos Szerbia bűnösségéről e lhallgat
ják ; a brestlitowski és bukaresti békéket — ahol szövetségeseik 
buktak el — szégyenteljes eseményeknek hirdetik, pedig m eny
ny ire  felette állanak ezek az 1920. évi párizskörnyéki békeparan
csoknak stb. V agyis az ism ertetett francia tankönyvek a modern 
pedagógiának és tankönyvírásnak nem sok dicsőséget fognak 
szerezni, ha azokat m ajdan  történeti távlatból, párta tlan  b írálók 
fogják bonckésük alá venni.

Kétségtelen tény végül az, hogy e néhány szemelvényből 
m áris következtethetünk a többi francia történelm i, művelődés- 
történeti, földrajzi tankönyv és olvasókönyv szellemére és irá 
nyára. Ebből pedig az következik, hogy nagy  gondot kellene fo r
dítanunk lehetőleg m inden ily tankönyv m egvizsgálására s a 
hibák k ijav ítására  annyival is inkább, m ert ezeket a tanköny
veket a franciákon kívül még más nemzetbeliek is használják.

A tankönyvek áttanulm ányozása során önkénytelenül is fel
vetődött bennem a régi tankönyvekkel való összehasonlítás gon
dolata, m ert közismert tény, hogy szétdarabolásunknak és a  rán k 
nehezedő békeszerződésnek égjük főtényezője a  külföldnek m ár 
a  béke éveiben M agyarországról való nagy vagy még inkább 
teljes tájékozatlansága volt. Ha pedig mégis „tájékozva“ voltak, 
ez legtöbb esetben ősi ellenségeink m unkájának volt az ered
ménye.

Sokszor em legetett régi külügyi képviseletünk csak részben 
okolható azzal, hogy M agyarország helyes és a valóságnak m eg
felelő ismertetésével vagy  még inkább a valótlan hírek és ada
tok megcáfolásával nem elég melegen és csekély h ivato ttsággal 
foglalkozott; m ert m ásrészt abban re jlik  a főhiba, hogy mi 
m agunk sem te ttünk  e kérdésben annyit, m int am ennyit lehe
te tt és kellett volna.

Több régi tankönyv  áttanulm ányozása u tán  azért m egálla
píthattam , hogy m ennyivel tárgyilagosakban és a napi politika 
befolyásától m entesebben írtak  rólunk a háború előtt. De sokszor 
találkozunk helyes előrelátással és megfigyelésekkel is, továbbá 
bizonyos az is, hogy a háború utáni történelm i, m űvelődéstörté
neti és földrajzi tankönyvek sokkal elfogultabbak, m int a
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háborúelőttiek s volt ellenségeiket háborús szemüvegen át nézve 
ism ertetik.

Két háborúelő tti történelmi tankönyvből kívánnék ez a lka
lommal néhány jellegzetes részt ism ertetni. E  tankönyvek jelen
tőségét egyrészt az ad ja  meg, hegy szerzőik kitiinő tudományos 
szakférfiak, m ásrészt az, hogy a könyvek a legfelső francia kato
nai iskola cé lja ira  használtattak.

L. G ourraigne, lyceumi és gyarm ati iskolai tan ár Cours 
d'Historie Contemporaine (Paris, 1909, M assoni) című háború
előtti történelm ében kifejti, hogy Tisza K álm án álláspontja a 
m agyarság kizárólagos felsőbbsége volt a többi nemzetiség 
felett. K á lv in ista  lévén, a protestánsok tú lsú ly á t ak arta  biztosí
tan i a többi felekezett felett. Mint B ism arck és Crispi, úgy Tisza 
K álm án is F ranciországnak elkeseredett ellensége volt. Ebben 
annyira  ment, hogy 1888-ban a szószékről h ív ta  fel polgártársait, 
hogy a következő évben ta rto tt párizsi nemzetközi kiállításon ne 
vegyenek részt (!). A  hármasszövetségnek szilárd tám asza volt 
(950. lap). M ajd a nemzetiségek h arca it ism erteti az író s a 
m agyarokat m int elnyom ókat jellemzi. Kiem eli, hogy Erdélyben 
a  rom ánság an n y ira  szaporodik, hogy a többi három elem: a 
magyar, német, székely állandóan veszít súlyából.

Ez utóbbiakból látszik, hogy e tankönyv szerkesztése az ellen
ségeink által leszű rt tényekre tám aszkodott, m ert a nemzetisé
gek elnyomóiként m u tat be bennünket, hegy  azután önm agának 
ellentmondva, a rom ánság szaporodására és tú lsú lyára h ivat
kozzék, ami ta lán  mégsem az elnyomás ism ertető  jele!

E. D riau lt és G. Monod: H istoire contemporaine 1815—1006. 
(Paris, 1907, A lcan) cím ű tankönyvének egyik  szerzője a ver- 
sailles-i lyceunr tan ára , a másik az In s titu t tag ja  és a Sorbonne 
tanára.

A könyv, m ely a  háború előtt hét évvel, 1907-ben jelent meg, 
A usztriáról írv a  (osztrákon m indig osztrák-m agyart ért) meg
állapítja, hogy az osztrák (osztrák-m agyar!) kérdés borzasztó 
összeütközések m ag v át hordja m agában, amelyek eddig nem 
tolultak oly erősen előtérbe, m ert Ferenc József császár tisz
teletreméltó személye összes népeit oly egységben ta rtja  össze, 
amely — úgylátszik  — kizárólag csak egy em ber irán ti hűségre 
van alapítva, de am ely egység mégis egész E urópa igazi érdekét 
szolgálja. A császárság szláv népei egy napon el fogják érni 
politikai szabadságukat, de vájjon akkor Bécs városának ném et
je i nem fognak-e Nagy-Németországhoz csatlakozni! Ezzel ak a r
nák E urópát m eglepni! És m it tesznek a m agyarok! Egész 
Európa föl lenne forgatva az egyensúly m egzavarása folytán, 
amely 1867-ben jö t t  létre. Egykor azt m ondották: „Ha A usztria 
nem volna, fel kellene találni.“ Ez m indig igaz és ha A usztria 
léte biztosítva lenne, a kontinens jövője is világosabb lenne 
(622. lap).

De tovább is m egy a jóslás, m ert azt m ondja, hogy a „háború 
borzalm aira való várakozás a pusztulást je len ti“ (633. lap). A
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háború a háború t idézi elő. Németország fegyverrel vette el 
E lszász-Lctaringiát; ha mi fegyverrel vesszük vissza, akkor 
Németország, ha a sor rákerül, a rev án sra  fog előkészülni; ha 
a  sor úgy fordul, esetleg vissza szerzi és két nagy nemzet h a tá r
ta lanu l fog fegyverkezni, ki fogják m eríteni m agukat és m ar
cangolni fogják egymást, m int a ku tyák , amelyek csonton m ara
kodnak. Ez nem lehet utolsó szava a  civilizációnak (634. lap).

Igen vonzóan ír ja  le az 1848—49-i szabadságharcot, ahol csak 
annyiban téved, illetve hízeleg a köztársaság i gondolatnak, hogy 
szerinte 1848-ban Debrecenben köztársaság lettünk (178. lap), 
am i tévedés, m ert a függetlenségi ny ilatkozat korm ányform áról 
nem beszélt, sőt Kossuth Lajos csak m in t kormányzó-elnök szere
pelt (175—187. lap). Majd áttérve Tisza K álm ánra, azt mondja, 
hogy szigorú u ra lm a a la tt a. különböző nemzetiségeket gyám ság 
a lá  helyezte és erőteljes m agyarosítást kezdett, vagyis megindí
to tta  a nem -m agyar iskoláknak és nyelveknek heves üldözését, 
am i az egész országban félelmetes gyűlölködést keltett (345. lap).

A m agyarság  az ország közepén helyezkedik el. Az ország 
néprajzi térképe olyan, m int egy hadszíntér: a magyarok az 
ország közepén összpontosulva, m inden oldal felé arcvonalat 
kell hogy képezzenek a nemzetiségekkel szemben, amelyek m in t
egy kordonnal veszik körül. A kiegyezési törvény által biztosí
to tt központosító lehetőségek folytán a m agyar kormány követ
kezetes és tekintet nélküli harcot fo ly ta to tt az idegennyelvű 
iskolák ellen; ezek számát csökkentette is, ezzel szemben azonban 
a  dunai Alföld körül heves gyűlöletet és éles válságot szított. 
M ert az elégedetlenek száma fölülm úlja az elégedettekét. A k irály
ságban 10 millió nem -m agyar áll szemben 7 millió m agyarral 
(348. lap). Ez utóbb ism ertetett tankönyv tehát helyesen lá tta  a 
m onarchia széteséséből folyó nehézségeket.

H a teh á t a háborúelőtti idézett tan ításo k at olvassuk a tan 
könyvekben s látjuk , m ennyire ellentétesen cselekedtek, am ikor 
most hatalm ukban állott, akkor a Bourbonokról szóló közmon
dást ebben a változatban alkalm azhatjuk: A franciák a múltból 
semmit sem tanultak , de mindent elfelejtettek!

A külföldi s nem utolsó sorban a  francia  tankönyvek m agyar 
vonatkozású m egállapításainak helyesbítése körül ezek szerint 
tág  tere nyílik  tevékenységünknek, am it minden anyagi és szel
lemi erőt sorba állítva, a legsürgősebben és lehető legszélesebb 
körben, a világ minden országára kiterjedően kellene végre
hajtan i, m ert minden egyes hibás tankönyvnek, minden egyes 
hibás cikknek vagy m ondatnak sikeres helyreigazítása, k ijav í
tása. — am it a szerzőknél vagy kiadóknál főleg személyes k ap 
csolatok ú tján  kell lehetőség szerint kieszközölnünk — talán  el 
sem képzelhető eredményű lépéssel viszi előre az igazság ügyét, 
amelynek szolgálatában állunk. Qi ay f erenc
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Az egyházi egyetemek reformja.
Ez év m ájusában látott napvilágot a Deus scientiarum  

Dominus kezdetű pápai konstitúció (a hivatalos Acta Apóst. 
Sedis 1931 jú lius 7-i száma közli), mely hosszú idő óta legelőször 
jelent gyökeres reformot a legm agasabb egyházi iskoláknak, 
a pápai egyetemeknek belső szervezetében és tanulm ányi rendjé
ben. Több m int száz, a világ m inden tá ján  szétszórt egyházi 
egyetemet érintenek a konstitúció korszerű és alapos változtatá
sai. Ez intézetek jórésze azonban m égis európai területre esik.

Kom oly önérzettel hangsúlyozzák a hivatalos ira t bevezető 
sorai az Egyháznak isteni eredetű tan ító i hatalm át és azt, hogy 
ennek tu d a ta  az Egyház képviselőiben mindenkoron elevenen 
élt is, ezért sorakoztathatja fel az E gyház a nyugati ku ltúra kez
deteitől fogva nagy hittudósainak, lelkes tanítóinak hosszú sorait, 
szám lálhatja elő a nevelés és tudom ány történetében is m in
denkor legjelesebbnek elismert iskoláit. Csak 1400-ig 39 egyete
met alap íto tt az Egyház, 29-et a m aga erejéből, 10-et világi 
uralkodókkal karöltve. A  renaissance és a humanizmus idején 
pedig — jól tud juk  —■ egész sereg kis olasz, francia és spanyol 
város főiskolájának vagy p a rtik u lá r is  jelentőségű intézetének 
ad ta  m eg az egyetemek jogait és p riv ilég ium ait a pápai vagy fő
papi kegy és tudományszeretet. Ezek javarésze a reformáció, m ajd 
később az Egyház és állam különválása idején az állam i h a ta 
lom kezébe került, azután pedig nem egy közülök a racionalizáló 
kultúrpolitika központosító törekvéseinek esett áldozatul. Sokat 
azonban a szakadás u tán  is életben ta rto tt mind mai napig az 
egyházi korm ányzat; a magasabb k u ltú rá ra  megérett missziós 
területeken pedig ezeken felül több új, virágzó nagy egyetemet 
alapított. (Amerika, India, Szíria, Jap án , K ína stb.)

Az európai egyházi egyetemek a p ro fán  célokat szolgáló 
állam iak mellett természetszerűleg csak a papi stúdiumok (sko
lasztikus bölcselet és teológia) ápolásában látták főfeladatukat; 
sok kis provinciális jellegű egyetem azonban még e ezükrevont 
szellemi téren sem rendelkezett idők m últával azokkal a szellemi 
és anyagi eszközökkel, melyek biztosíthatták  volna tisztes egye
temi színvonalát. Számos apró olasz és spanyol egyetem m últ
já t  leszám ítva semmiben sem különbözik vidéki néptelenebb sze
m inárium ainktól.

A  reform  tehát szükséges volt. Az egyházi egyetemeket 
érintő korábbi rendelkezések (1879-ben X II I . Leó Aeterni P atris  
és 1923-ban X I. P iu s  Studiorum D ucem  kezdetű enciklikái) a  tan í
tás hagyom ányos és ortodox szellemének megóvását célozták, 
am ikor pl. a teológiában Szent Tam ás tan ításá t tették meg zsinór
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mértékül. Az egyetem belső életében és adm inisztrációjában azon
ban az egyházi intézmények kevéssé vették figyelembe azokat a 
jelentős változásokat, amelyek akár csak az utolsó ötven év folya
m án az állam i egyetemek kebelében végbementek. Ezen segít az 
új konstitúció, melynek korszerű rendelkezései és m agasra tűzött 
m odern követelményei a tanulm ányi rend és szabályozott ügy
vitel tekintetében a m ai egyetemi szint vonalába kívánják  emelni 
az egyházi felügyelet alá rendelt egyetemeket is. Közelebbi okot 
ez újításokra egyébként — úgy hírlik — az szolgáltatott, hogy a 
V atikán az olasz állam m al folytatott tárgyalásokat az egyetemi 
fokozatok (pl. a doktorátus) kölcsönös elismerése ügyében.

A tudományok köréből az egyházi egyetemeknek a konstitú
ció a papi és az ezekkel kapcsolatos stúdium okat jelöli ki, ez 
utóbbi alapon biztosít azután egyetemi rango t a róm ai m aga
sabb iskolák közül a Biblikus és Keleti Intézeteknek, a jogi fő
iskolának, a keresztény archeológia és az egyházi zene tudomá
nyos művelésére alap íto tt intézeteknek. A tan ítá s  jelenlegi gya
korlatát kiegészíti az egyetemek feladatának kibővített és modern 
megjelölése, am ennyiben a hagyományos kompendiumokba tömö
ríte tt ism eretanyag közlésén kívül megköveteli a konstitúció a 
források bem utatását és az egyes tudom ányágak módszereibe 
való elméleti és gyakorlati bevezetést, hogy így az egyetem hall
gatóságát a tudom ányos m unkálkodásra és ku ta tásra  is (anya
nyelven is!) képesítse. E  kizárólagosan tudom ányos igények 
hangsúlyozása mellett az m arad csak szembeötlő, hogy a konstitú
ció egyidejűleg az egyházi tanárképzést is belevonja az egyetem 
feladatai közé és pedig anélkül, hogy annak munkarendjébe a 
merőben tudós diszciplínákon kívül valam i m ást is iktatna. 
A profán oktatásügy szintén évtizedek óta bajlódik m ár e kérdés 
megoldásával, annyi azonban eleve világos, hogy a tudósképzés 
és a tanárképzés nem azonos utakon járnak . Tehát külön tan ár
képzésről is kell gondoskodni. Bizonnyal a m ás igényű teológiai 
oktatás keretében sem lehet különb a helyzet, ha fontolóra vesz- 
sziik, hogy a gyakorlati lelkipásztorok ezreinek oktatását tudós 
iskolázottságuk izoláltságából és elvont atm oszférájából speciális 
fölkészültség nélkül bajosan láthatják el azok, akik a hittudósok 
tudományos m unkásságára készültek csak föl.

Valamennyi egyházi egyetem központi legfőbb hatósága a 
róm ai Congregatio de Seminariis et studiorum  Universitatibus, 
amelyhez be kell nyú jtan ia  újólagos jóváhagyás végett minden 
egyetemnek a m aga statútum ait. Ennek és a konstitúció rendel
kezéseinek végrehajtása az egyetemi jogok és privilégiumok el
vesztése terhe mellett kötelező.

A reform  előírásainak második fejezete „személyek és kor
m ányzat“ cím a la tt felsorolja az egyetemi elüljáróság tagjait, 
akiknek élén középkori m intára a kancellár áll. Ö a Szentszék 
jogi képviselője, feladata  pedig többek között az egyetem egy- 
liázias szellemére való felügyelet (joga van a tanárok felfüggesz
tésére), az egyetemi hatóság tagjainak kinevezése és az ehhez
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szükséges róm ai megerősítés kieszközlése. Az egyetem ügyeit a 
valóságban a rektor és a  fakultások dékánjai (praesides) veze
tik. A kancellár három  évenként, a rek to r pedig évenként tartoz ik  
részletes írásbeli jelentést küldeni a Congregafiónak. M ár ez az 
egy-két paragrafus is sejtetheti, hogy a konstitúció nem egy 
ponton érzékenyen érin ti az állam i egyetemek kebelében élő és 
állam i függésben lévő katolikus teológiai fakultásokat.

Az egyetem tanáraitó l a doktorátuson kívül irodalm i m un
kásságot kíván az új rendelet, azonkívül pedig szigorúan m eg
tiltja, hogy bárm iném ű m ás elfoglaltságot vállaljanak, am i őket 
egyetemi és tudom ányos m unkájukban gátolhatná. Az egyete
mekre egyháziak és v ilágiak egyaránt fölvételt nyerhetnek. 
Üjszerű azonban az a kivételt nem tűrő követelmény, hogy a 
rendes hallgatóknak részletesen igazolniok kell, hogy ak á r az 
egyházi, akár az állam i középiskolát sikerrel elvégezték. Nem 
követel tehát — am int lá tju k  — az egyházi egyetem állam i 
középiskolai végzettséget. Az Egyház tanítói és iskolaszervezői 
jogának csorbítását lá tná az ilyes előírásban; a tan an y ag ra  
vonatkozólag azonban a  rendelkezés m ár úgy szól, hogy azokat 
a  tárgyakat és oly terjedelem ben kell az egyházi iskoláknak is 
tanítaniok, m int sa já t állam aik középfokú intézeteinek.

A Tanulm ányok  cím ű 3. fejezet az egyes fakultások szá
m ára megkövetelt tanulm ányi éveket állapítja meg; így  pl. a 
teológia elvégzésére 5 (de megelőzi két év skolasztikus bölcselet), 
a  filozófiára pedig 4 évet szab ki. E lő írja  a kötelező előadásokat 
is. A fő- és a segédkollégiumok hallgatása szükséges az akadé
m iai fokozatok elnyeréséhez (baccalaureatus, licenciátus, dokto
rátus). A teológián pl. 6 főkollégiumot találunk. A filozófia 
egyik főkollégiuma a skolasztikus bölcselet összes tudom ányágai
val (logika; természetbölcselet; pszichológia; kritika, ez a bölcse
leti rendszerek történeti és b írá la t alá vetett bem utatása; m eta
fizika; természetes vallástan; etika és természetjog), a m ásik 
pedig a filozófia története. A  kötelező segédkollégiumok között 
m egtaláljuk a kísérleti pszichológiát, biológiát, antropológiát, 
mennyiségtant, fizikát és kémiát, végül pedig Aristoteles és Szent 
Tamás műveiből vett részek m agyarázó vizsgálatát. A  speciális 
kollégiumok hallgatása jórészt szabad választás tárgya. K ötele
zők azonban ezeken felül a középkori egyetem életéből nemcsak 
az egyházi, hanem  a rom án országok állam i egyetemein is fenn
m aradt és dívó disputációk. Ezek azonban a konstitúció fogal
mazásában a mi egyetemi szem inárium ainkkal esnek kb. egybe, 
amennyiben a források ismeretébe, értelmezésébe és a módszeres, 
tudományos m unkálkodásba kell a hallgatóságot bevezetniük. 
Egyetemi hallgatónak csak az szám ít, aki az elődásokat tényleg 
hallgatja is. A félévét elveszti mindenki, aki az összes órák egy- 
harm adán nem jelenhetett meg. B árm ely egyetemi fokozat csakis 
négy tanár és a dékán jelenlétében tett nyilvános vizsga a lap ján  
nyerhető el. A doktori fokozat elnyeréséhez ezenkívül egy önálló 
kutatáson alapuló értekezés is kell, melyet legalább részben
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nyom tatásban kell közrebocsátani. Díszdoktori címet csakis a 
Szentszék hozzájárulásával oszthatnak az egyetemek.

A konstitúció utolsó fejezete az egyetem  épületéről, felszere
léséről, a könyvtárról és végül a d iákjóléti intézményekről ren
delkezik.

A reform végrehajtásáról a Congregatiónak egy egyidejű 
részletes (49 szakaszból álló) rendelkezése intézkedik aprólékosan, 
az életbeléptetés időpontjául ugyanez a következő iskolai évet 
jelöli meg.

A konstitúció tüzetesebb vizsgálata a rra  az eredm ényié 
vezet, hogy az ú jító  követelmények az egyes egyházi egyetemek 
jelen viszonyainak figyelembevételével készültek ugyan, de m ár 
eleve azzal a célzattal, hogy a kork ívánta tudományos szintet 
m indenáron biztosítsák és ezáltal a fennálló egyetemek szám át 
csak az életerős és nagy intézetekre redukálják. Leszámoltak tehát 
azzal a körülménnyel, hogy a m agasra tűzött szellemi igények
nek és a teteme* anyag i követelményeknek a mai egyetemek jó- 
része (három ötödét) nem tud majd megfelelni. Ezek tehát m úl
hatatlanul halálos ítéletüket olvasták ki az új konstitúcióból. 
A reform így oldotta meg központosító és redukáló feladatát. 
Ebből a szempontból is korszakos tehát az ríj rendelkezés az egy
házi iskolázás terén. H atása pedig elvitathatatlanul üdvös is 
leszen, ha a m egvalósítás nyomon követi a rendelkezés korszerű 
kívánalm ait. Balassa Brúnó.

Üjabb történetdidaktikai irodalom.
Az utolsó évtizedek didaktikai irodalm ának  jelentős része 

irányul a tö rténe ttan ítás problém áinak megoldása felé. A hábo
rú t megelőző idők reform törekvéseit a „Vergangenheit und 
Gegenwart“ fo lyóirat mél yenjáró tanu lm ányai és Friedrich: 
S toffe und Problem e des G eschichtsunterrichts c. műve fejezik 
ki; a háború idején Theodor L itt sokat v ita to tt Geschichte und 
Leben c. műve és a Geschichtliche Abende nagyértékű soro
zata válik jelentőssé.1 Az utolsó években nemcsak a német, 
hanem  az angol irodalom ban is feltűnően szaporodnak a rész- 
letkutatá«ok eredm ényeit összefoglaló m unkák. A történettan í
tás jelentősége term észetszerűleg növekedik a háborút követő 
értékpusztulás korában, így célkitűzésének körvonalazása, mód
szerének kiépítése, lehetőségeinek m egállapítása parancsoló 
szükségletté válik. A pozitivizmus tö rténe ttan ítása  m ateriális 
tudáshalm azra törekedett, a történeti élet egészét élesen elváló 
mozaikrészekre bontotta, hatóerőit nem éreztette meg, módszeré
ben nem alkalm azkodott a tanuló lelki fejlődésének megfelelő 
fokozatokhoz. A tan ítá s  így vagy lélekölő memorizálásban

1 Ism erte té se  M a g y a r  P aedag o g ia  X X X IV . 7—10. sz.

Magyar Paedagogia X L 5—8. 11



тт^*т*тттт*ттштттттттщттттттттщтт

162 K IS E B B  K Ö Z LEM ÉN Y EK .

m erült ki, vagy tisz tán  érzelmi hatások ú tjá n  igyekezett célját 
megközelíteni. A legújabb irodalomban ezzel szemben a m últ
já t  tudatosan látó, jelenét felelősséggel form áló történeti em ber 
k ialakítása a végső cél. M élyreható törekvést látunk egy sa já 
tos didaktikai szintézis m egteremtésére, am ely m egnyilvánul 
úgy a szellemi tudom ányok koncentrációjában, m int az egyes 
tanóráknak a rég itő l messze eltérő d idaktikai egységében. 
A háborúelőtti reform törekvések bár a tö rténeti gondolkodás 
k ialak ítására irán y u ltak , a pozitivizmus u tóhatásá t m utatták , 
az ú.iabb irányok egyetem esen hangsúlyozzák a történeti m eg
értés fontosságát, am ely a részeknek m int egy egész tag jának  
m eglátásában áll. A  tan ítás legfőbb értéke objektív kultúr- 
értékeknek egyéni élm énnyé alakítása, ez viszont a történet- 
didaktika filozófiai kapcsolatainak kiépítését vonja maga után.

A célkitűzés, szelekció és a módszer problémái m ár а X IX . 
század első évtizedében is éles form ában vetődtek fel, a fele
letet azonban csak a m odern ism eretelm életi és szellemtörténeti 
kutatások, végül a  belső erőket felszabadító és öntevékenységre 
építő gyermekpszichológiai és didaktikai vizsgálódások adhat
ták  meg. Az újabb  rendszerező művek valam ennyien egy-egy 
határozott irány  kifejezői. Erich W eniger, Die G rundlagen 
des G eschichtsunterrichts c. nagy feltűnést keltett műve,2 а 
D iltheytől kiinduló szellem történeti irán y  didaktikai m egoldá
sát tűzi ki feladatául. Ugyanennek az iránynak  képviselője 
Hermann Nohl,3 4 A nemzeti értékeket egy m élyreható szintézis 
központjává tevő Deutschkunde irán y án ak  merészhangú h irde
tője Ulrich Peters, kisebb tanulm ányai m ellett két rendszerező 
m unkájával: M ethodik des G eschichtsunterrichte an höheren 
Lehranstalten és Geschichtlicher A rbeitsunterricht.'1

*

A tö rtén e ttan ítás és történetfilozófia szoros kapcsolatát 
m u tatja  ki W illy  Mooy: Geschichtsphilosophie und Geschichts
unterricht c. kötetében,5 de u g y an itt biztos kézzel keresztm et
szetét adja a tö rténetd idak tika legújabb problémafeltevésének 
is. A tanuló öntevékenységének lehetőségét vizsgálja a tisztán  
n arra tívnak  tek in te tt történeti stúdium ok keretében Paul 
Ficker: F re itä tig k e it,6 W erner Lippert: M ethodik des Geschichts
unterrichts7 és Tschersig-H uhnhäuser: B eiträge zur M ethodik 
des G eschichtsunterrichts c. művében.8 Az angol történetdidak
tikai irodalom ban hasonló problém át vetnek fel erősen gyakor-

2 T eubner, L e ip z ig , 1926 és D ie T h eo rie  des G esc h ic h tsu n te rr ic h ts  se i t  
1914. Die E rz ie h u n g  I . .1.. 1925.

* Z ur d eu tsch en  B ild u n g . G ö ttingen . 1926.
4 D iesterw eg . F ra n k fu r t  a. M. 1926 és 1928.
5 O skar K en d e : H an d b u ch  fü r  den  G esch ich tsleh re r, 1. B and . As ien , 

F r. D eutticke, 1927.
6 Quelle & M eyer. L eipzig , 1926.
7 E rfu r t .  K . S te n g e r , 1929.
8 D iesterw eg. F r a n k f u r t  a. M., 1928.
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Inti színezettel Keatinge: Studies in the Teaching of H istory" 
és Jarvis: The Teaching of H istory c. m üvei9 10 — a francia tö r
ténettanításról egyelőre az 1925-ben megjelent U tasítások  
adnak képet.

Weniger m üve a tö rténe ttan ítás lehetőségeinek és előfel
tételeinek vizsgálata. A tö rténeti ku ltú ra  döntően form áló ténye
zője a technikai forradalom tól legbelsőbb énjében fenyegetett 
modern embernek, a tö rténe ttan ítás azonban élettelen és távol 
áll attól, hogy belső hatóerőinek megéreztetésével betöltse 
hivatását, am ely végső fokon az egyénnek személyiséggé, kul- 
túrértékek hordozójává alakítása. A történettanítás hasonló 
irányú  célkitűzése k im utatható  a ném et idealizmus hatásakén t 
m ár a X IX . század elején. Jellemző eredménye az 1830. évi 
W estfáliai U tasítások, de m egtaláljuk a herbarti irán y  köve
tői, Campe, B iederm ann műveiben is. A  gyakorlat messze 
elm arad az elmélettől a pozitivizmus idején. A fordulato t a 
szellem történeti'irány  érvényesülésétől várhatjuk, am ely a poli
tikai és ku ltú rtö rténet látszólagos ellentétét magasabb egységbe 
kapcsolja, céltudatos szelekcióval legyőzi a fenyegető d idaktikai 
m aterializm ust és a tanuló értelm i fokának megfelelően, kevés 
adatból bár, de egészet ád. U gyanekkor azonban értékek felé 
is fo rd ítja  a figyelmet, összefüggéseket keres, szempontok sze
rin t rendez, végül eltölti a tanuló t mélységes felelősségérzettel 
önmagával, m int a meglévő kultúrértékek fenntartó jával és 
továbbfejlesztőjével szemben. W eniger erősen hangsúlyozza a 
történettan ítás önértékét, és végső célját a történeti élet belső 
összefüggésének megéreztetésében látja. A kiválasztásban szel
lem történeti szempontok érvényesüljenek. Egy korszak vagy  
ku ltú rkör megértéséhez nem a tények quantitativ  felsorolása 
vezet el, hanem annak  a szellemnek megéreztetése, amelyben a 
kor életösszefüggése legteljesebben m egnyilvánul. A feladat 
nehézsége abban áll, hogy a tanuló társadalm i, művészi, iro 
dalmi élményeit céltudatos koncentráció ú tján  kell a történeti 
m egértés elemeivé alak ítanunk. A történeti megismerés nem a 
hézagtalan időrendi egész hely reállítását jelenti, hanem élet- 
teljes mozzanatok kiemelését (hellenizmus, római im périurn, 
keresztes hadjáratok, renaissance), a hézagokat kitöltő részek 
elég, ha laza szálakkal is kapcsolódnak egymáshoz. A tö rténeti 
valóság életteljes m egéreztetése a ta n á r egyéniségétől függ, ő 
adhat egyedül fo rm át a tények látszólag kaotikus tömegének, 
az ő belső élményéből fakadhat csupán a tanulót is átható m ély
séges megérzése a társadalom  életét formáló és értékek meg
valósításában nyilvánuló  isteni erőnek. A tanárnak  felül kell 
emelkednie az egyszerű ténytudáson és filozófiai érzékkel el 
kell ju tn ia  a nagy szintetikus egészek meglátásához. A tan ítás 
módszerét nem lehet rideg  keretek közé szorítani; — szembe

9 A. & C. B lack, L td . London, 1927.
,n O xford . A t the  C la ren d o n  P re ss , 192G.

11*
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kell fordulni a tú lzóan heurisztikus jellegű forrástanulm ányok
kal, de törekedni kell, hogy m indenütt a ta n á r  és tanuló közös, 
önkéntes és céltudatos m unkája legyen az út, am ely a m últ 
értékeinek felism erése után elvezet a jelenben való tájékozó
dás kezdetéig. W en iger művének jelentőségét mélyen járó filo
zófiai alapvetése, a m últtal való bátor szak ítása és szellemtör
téneti á lláspon tjának  határozott kifejezésre ju tta tá sa  adja meg. 
Széleshorizontú tö rtén e ti áttekintése, továbbá a szellemtörténeti 
iránynak d id ak tik a i m egvalósítására vonatkozó fejezetei való
ban alapvető jellegűek és rövid idő a la tt a  gyakorlatban is érez
tetni fogják h a tásuka t. A szellem történeti iránynak  W eniger 
mellett legjelentősebb képviselője, Ulrich Peters, úgy régebbi 
tanulm ányaiban, m in t ifjabb rendszerező m űveiben a történelm et 
centrális stúd ium nak  tekinti, amely a társadalom  gazdasági, 
politikai és szellem i életének organikus összefoglalása. A gya
korlatban ez m élyreható  koncentrációt jelent, amely a ném et
nyelvi tanulm ányok, a földrajz és v a llástan ítás szerves kap
csolatának m egterem tésében áll és végső hatásában  m int K ul
turkunde vagy  Deutschkunde válik a  cen trális történeti s tú 
diumokkal a tö rtén e ti embert kialakító  tényezővé. A cél a német 
nép é letny ilvánulásának  különböző irán y ú  megismerése, a tö r
téneti érzék és tapintókészség céltudatos kiépítésével. Peters 
nemcsak a szellem tudom ányi tá rgyak  koncentrációjával, hanem 
a tanítás m enetében is az anyag fölé emelkedő egységes szem
pontok érvényesítésével igyekszik célját elérni. Mint W eniger, 
ő is erősen hangsúlyozza a történetíilozófiai előképzettség szük
séges voltát. I t t  természetszerűleg nem  rendszerekbe való 
elmélyedésre, inkább ismeretelméleti stúdium okra és a nagy 
összefüggések élm ényszerű megérzésére gondol. A főcél a tö r
téneti érzék fejlesztése kezdettől fogva és így  m ár az alsó fokon 
is fel kell h ív n i a tanuló figyelmét elem i összefüggésekre, ha 
itt még tú lnyom óan érzelmi szempontok ju tnak  is előtérbe. 
A középső fokon a pozitív ténym egism erés és a fejlődés szembe
tűnő tényezőinek kiemelése a főcél, a felső fokon m ár kultúr- 
históriai összehasonlításokra, kereszt- és hosszmetszetek m eg
vonására kell törekedni. íg y  a középső fokon statikus történet- 
szemléletet a  felső fokon dinam ikus szemlélet váltja  fel. Művé
nek befejező részében gyakorlati példák és összehasonlítások 
következnek. P e te rs  célkitűzése a gyakorla tban  súlyos nehézsé
gekbe ütközik. Egy-egy kultúrkorszak  belső összefüggésének 
feltárása csak  főbb vonásaiban képzelhető el, a szükséges kort 
kifejező irodalm i, művészeti és filozófiai ism eret csak töredé
kesen lehet része a tanuló tudásának  és így könnyen új didak
tikai m ateria lizm usra  és verbalizm usra vezet. Mindez nem csök
kenti azonban P eters határozott állástfog lalásának  jelentőségét, 
amely a szellemi tudom ányoknak a  nem zeti értékek körüli cso
portosításával, céltudatos koncentrációjával a történelemnek 
mint értékek  kibontakozását vizsgáló és didaktikailag megérez
tető tan u lm án y n ak  valóban méltó helyét igyekszik m egtalálni
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a középiskolai tanulm ányok keretében. A túlhalmuzás és a 
m agasra em elt színvonal vácijával szemben Peters a tan árk ép 
zés elkerülhetetlen re fo rm jára  és a d idaktikai szempontok foko
zott érvényesítésére hivatkozik. A történelem tanárának  tö rté 
netfilozófiai tájékozódását igyekszik m egkönnyíteni az Oskar 
Kende szerkesztésében megjelenő H andbuch für den Geschichts
lehrer c. sorozatos m unka első kötete. Célja a történetfilozófia 
problém afeltevésének történeti áttekintése, majd а X IX . szá
zadi és legújabb irányok rövid, világos ismertetése. így  B urck- 
hard ttó l és Dilth'eytől Lam prechten á t Simmelig és S penglerig  
mindazok, ak ik  részesek modern világképünk kialakításában, 
nemcsak egyéni m éltatást nyernek, hanem  m int egy kor kibon
takozó világnézetének kifejezői is kapcsolatba ju tnak  egym ás
sal. A történetfilozófiai részt (1—115. 1.) a történetdidaktikai iro 
dalom legújabb eredményeinek rendszerezése követi. A cél
kitűzésre, kiválasztásra és m ódszerre vonatkozó fejezetek ön
tudatossá és így sikeressé teszik a  tan á ri munkát. A ta rta lm as 
kötetet a porosz, bajor, szász és osztrák történettanítás jelen  
állapotának részletes és tanulságos ra jza  zárja be.

Az elméleti problémák m egvilágítása mellett a gyakorla ti 
tö rténetd idak tika is jelentős eredm ényekre tekint vissza az 
utolsó években. A gyakorlati cél elsősorban a verbal izmus elleni 
harcra  irányul. A tan ítás ne a rég i értelemben vett anyagköz
lésben. hanem  feldolgozásban álljon, am ely a tan ár és tanuló  
közösen k itűzött és kellően előkészített tananyagának szempon
tok szerinti rendezésében, analógiák ú tján  való m egvilágításá
ban, az addigi ism eretek alapján további következtetésben, egy- 
egy korra vonatkozó kereszt- és hosszmetszetek készítésében 
álljon. A fő a tanulók passzivitásának legyőzése, a történeti 
hatóerők élm énnyé tétele és így a tanu lók  belső ak tiv itásának  
további fokozása. Ennek az irán y n ak  a szellemi tudományok 
d idaktikájában bátor hirdetője Paul Ficker: F reitätigkeit с. 
művében. A tan ítás ott emelkedik igazán nevelői m agaslatra, 
ahol fel tu d ja  kelteni a tanuló érdeklődését és a kitűzött cél 
elérését a tanuló  szempontjából is kívánatossá tudja tenni. 
Az önállóságra való nevelés, az egyénnek az osztály egészébe 
m int munkaközösségbe kapcsolása nem csak az állam polgári 
nevelésnek kény,szertől mentes előkészítése, hanem egyedüli 
m ódja a verbalizm us kikerülésének is. A történettanításban a  
tanuló öntevékenysége az alsó fokon egy egész valóját m agával 
ragadó élmény átélésében nyilvánul m eg; a gondolkodás mel
lett az érzelem és fantázia játszanak  itt döntő szerepet. A köz
vetlen élm ényre közös megbeszélés, a szempontok kiélezése, ok 
és hatásviszonyok kezdeti stádium ának m egvonása következik. 
A tan ítás művészete az osztály kollektív m unkaerejének növe
lésében áll, a felvetett kérdések újabb kérdések felvetődését 
teszik lehetővé. A tanulók öntevékenységét fokozza egj^es kér
déseknek olvasm ányok alapján való megbeszélése. Nem elég 
azonban itt sem az egyszerű reprodukció, fő a szelektáló erő



1 6 6 KISEBB KÖZLEMÉNYEK.

növelésével a lényeg lá tásra  nevelés. A felső fokon, az eddigi 
közfelfogással szemben, a történeti stúdium ok kiválóan alkal
masak a tanuló logikai erejének fejlesztésére. Így, összehason
lítás ú tján , a tip ik u s jelenségek észrevétele, a  történeti fogal
m ak m élyreható analízise mind jelentős tényezői a magasabb- 
fokií történeti k u ltú ra  kiépítésének. F ick ert műve finom vizs
gála tá t ad ja  a tö rténe ttan ítás lehetőségeinek, célravezető didak
tik a i eszközeit ped ig  világosan és szembetűnően csoportosítja. 
K örü lha táro lja  a forrásolvasás lehetőségét, vizsgálja a tan 
könyv szerepét és azt nem a számonkérés kényszereszközének, 
hanem a feldogozáshoz szükséges an y ag  foglalatának és így 
előfeltételének tek inti. A belső a k tiv itá s ra  felépített történet 
tan ítás  teljes szakítást jelent a pozitivizm us gyakorlatával, 
egyben a szellemi tudom ányok d idak tiká jában  is új lehetőségek 
kiindulópontjává válik. Hasonló irán y t képvisel W erner Lippert 
újonnan m egjelent m unkájában. Problém afeltevése a gyermeki 
léleknek megfelelő történeti élmény k ia lak ítására , a m unka
iskola lehetőségére, végül a szellem történeti irány  érvényesí
tésére és ezzel kapcsolatban a koncentráció kérdésére vonat
kozik. A tö rténe ttan ítás alapvetését L ippert a céltudatosan 
keresztülvitt fogalom alkotásban lá tja , enélkül verbaiizm usra 
vezető üres frázisokkal dolgozunk. A tö rténe ti fogalomalkotás 
ú tja  konkrét tények szemléletes le írásán  és feldolgozásán keresz
tül vezet célhoz. A tanítás kezdetben legyen szemléletes, világos 
és terem tse m eg a későbbi m unka előfeltételeit. A történeti 
műveltség nem csupán tények tudásában , hanem bizonyos ren 
dező funkciók kialakításában áll, am elyek a  rész és egész viszo
nyának m egértésére irányulnak. A m íg a tudomány az ok és 
hatásviszonyok tömegét állapítja meg, a tan ítás megelégszik 
egynéhánnyal. amelyek azonban helyesen csoportosítva az össze
függések k iépítésére és a történeti gondolkodás m egindítására 
vezetnek. A tan ítá s  legfőbb értéke az intenzív feldolgozás, 
amely az ok és hatásviszcnyok céltudatos megéreztetésével 
végül is egy sajátos történeti m eg látást fejleszt ki. Nem anyag- 
szerű tudás szerzése a végső cél, hanem  érdeklődéskeltés, egy- 
egy történeti probléma megoldása irán t. — „Geschichte recht 
verstanden, kann man gar nicht lernen, sondern n u r erarbei
ten.“ — A ta n á r  és tanuló v iszonyára vonatkozó fejezetek a 
m unkaközösség lehetőségét és a kérdésfeltevés művészetét v ilá 
g ítják  meg különböző oldalról. A szellemtörténeti irány  érvé
nyesítésének kérdésében L ippert közvetítő helyet foglal el a 
túlzottan op tim ista  és a mereven elutasító  álláspont között. 
A történelem  természetszerűen középpontjában áll a szellem
tudom ányi tárgycsoportnak, önm agunkat áltatjuk azonban, ha  
akár a tan á rtó l teljes gazdasági, politikai, művészeti és filo
zófiai tájékozottságot követelnénk egy-egy korszak lelkének 
m egvilág ítására , akár a tanulóról tételeznénk fel, hogy ezt még 
a legfelső fokon is élménnyé tudná tenni. Viszont élesen szembe 
kell fo rdu lnunk  azokkal is, ak ik  m a is ragaszkodnak még a tö r
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ténelemnek tisztán adatszerű ismertetéséhez és eleve elu tasít
ják az elemi szintézisnek is minden lehetőségét. A tan ítás gerin
cének az erősen szelektált politikai történetnek kell m aradnia, 
am elynek azonban ki kell éleznünk gazdasági előfeltételeit, m íg 
a mélyebb értelemben vett szellemtörténeti kapcsolatok csak a 
felső fokon vihetők keresztül módjával. A képzőművészeti, iro 
dalm i és zenei tanulm ányokat term észetszerűleg kapcsolatba 
kell hoznunk a történeti stúdiumokkal, megfelelő koncentráció 
útján. L ippert i t t  gyakorlati példákkal tám ogatja W eniger 
és Peters elméleti álláspontját. Művének értékét éppen a gya
korló tan ár szem pontjából nagym értékben emeli m érsékelt állás- 
foglalása az egym ással szembenálló irányok között, világos, 
határozott vonalvezetése és pozitív célkitűzése. A kezdő tan ár 
részére kitűnő bevezetőül szolgál a Tschersiff és Huhnhäuser 
szerkesztésében m egjelent történetdidaktikai útm utató. A szerzők 
pontokban foglalva, röviden, világosan, a lényeget kiemelve 
állítják  össze a közvetlen gyakorlat részére tanácsaikat. A sze
rencsésen m egform ulázott tételek mellett bevezető tanulm ányo
kat találunk a tö rténettan ítás és történetfilozófia v iszonyára és 
a tan ítás filozófiai elmélyítésére vonatkozólag. M intaórák és a 
tan ítás céljára is felhasználható tudom ányos irodalom  egészítik 
ki a hasznos füzetet. Az angol történetdidaktikai irodalomban 
is teljes m értékben érvényesül a modern történetszem lélet 
hatása. A történelem  Keatingc szerint eddig alárendelt jelentő
ségű stúdium  volt, most legfőbb eszköze a szociális milieu meg
ismerésének, am ely van olyan jelentőségű, ha nem nagyobb, 
m int a természeti valóság megismerése. A történelem  könnyű 
tárgynak  látszik, pedig a valóságban nem az; könnyűségét 
módszerbeli hiányossága, célkitűzésének bizonytalansága és 
hatóerőinek kiaknázatlan volta okozta. K eatinge nyíltan  
kimondja, hogy az eddigi értéktelen adathalm az fölé csak úgy 
tudunk felemelkedni, ha tanításunk az egész em bert m agával 
ragadja, olyan módon azonban, hogy az eddig is érvényesülő 
érzelmi hatások mellett a tanuló intellektusának fejlesztésére 
is törekszünk. Ennek előfeltétele: szakítás a lélekölő memori
zálással, a felesleges részletek elvetése, a fővonalak kiélezése, 
végül az eg5res kérdéseknek céltudatos m unkaközösség ú tján  
való megoldása. A forrásolvasás jelentősége nagym értékben 
fokozódik az angol középiskolák gyakorlatában. A megváloga
to tt részletek nemcsak egy-egy kor hangu latának  kifejezői, de 
alkalm at adnak heurisztikus szempontból is a tanulók ítélő
erejének növelésére. A sikeres tan ítás előfeltétele a jól felsze
relt iskolai könyv tár; ez teszi lehetővé egyes kérdéseknek önálló 
tanulm ányozását a tanulók részéről, m ajd vitaszerű megbeszé
lés u tán  feldolgozását közös m unka keretében. Ügy K eatinge 
elméleti, m int J a rv is  inkább gyakorlati jellegű m űvét az életre- 
nevelés gondolata h a tja  át. A történelem tan ításának  legfőbb 
értékét az élet lüktető erejének átélése adja, amelyben múlt és 
jelen egységes egészet alkot. A modern történetdidaktikai iro-
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dalniat Európa-,szerte egységes szellem h a tja  át: a tö rténeti élet 
hatóerőinek élm énnyé tételével, új, öntudatos, a jövővel szem
ben felelősségteljes nemzedék nevelése. Ember István.

A latin  nyelv az am erikai középiskolákban.
Az ellentét kedvéért legelőször a latin nyelv irán t érdek

lődtem az am erikai középiskolákban. Homéroszi atm oszférát 
kerestem a felhőkarcolók ultram odern világában. Csak részben 
találtam  klasszikus levegőre, de meglepett, hogy m ennyi meg
oldatlan kérdéssel, m ennyi újszerű eljárással és nem v á r t ered
ménnyel ta láltam  m agam at szemben.

Az am erikai középiskolának egyik jelen problém ája a latin 
nyelv tan ításának  m ódja körül forog. Ez a problém a egyelőre 
m egoldatlanul áll és nem  lehet tudni, hogyan fog eldőlni. Ha 
közelebbről v izsgáljuk  a dolgot, azt látjuk, hogy ehhez a kérdés
hez igen sok m ás irán y ú  feladat is fűződik s a problém a tu la j
donképen hárm as. M ilyen eszközökkel lehet a latin  nyelv irán ti 
érdeklődést fenn ta rtan i?  M ilyen módszer felel meg leginkább a 
modern szellemnek? V égül: hogyan lehet rövid idő a la tt klasszi
kus műveltséget n y ú jtan i a la tin  nyelv tanulása által?

Csak néhány éve, hogy lecsillapult a latin  nyelv körüli vita, 
amelynek eredm ényeképen a latin  megszűnt kötelező tá rg y  lenni 
az am erikai középiskolákban. A National Education Association  
1927. évi határozata értelmében szabad választás esik a francia 
és a latin  nyelv között s a választott tá rg y  tanulm ányozása két 
évig kötelező. H ogy a v ita így  oldódott meg, az az am erikai 
„praktikus szellemből“ term észetszerűleg következik. Semmi sem 
jelentéktelenebb a  „business v ilág“ előtt, m int egy „holt nyelv“.

H a  az „élet“ nem is, a tudom ány és m űveltség ham ar meg
érezte a veszteséget és sietett rám uta tn i a rra  .1 veszedelemre, 
amely a klasszikus nyelv teljes elhanyagolásából származik. 
Mindenki előtt ny ilvánvalóvá vált, hogy a fenti megoldás csu
pán létjogosultságot adott a latin  nyelv szám ára, de szükséges 
presszió hiányában a létfeltételét elm ulasztotta megadni.

Á ltalánosán elism ert tény, hogy a latin nyelv ism erete meg
becsülhetetlen az élőnyelvek tanulásakor, de még az anyanyelv
nek, az angolnak szabatos és tökéletes tudása, a helyesírás és a 
szómegértés is lényeges fogyatékosságot szenved a klasszikus 
nyelv ismerete nélkül. íg y  hát ú jra  időszerűvé vált a kérdés, és 
ha  a la tin  nyelv kötelezővé tételéhez nem vezet is vissza, köz
vetve m indenesetre ez a megoldás iránya.

Új eszközökkel kell rám utatn i a nyelv fontosságára, 
ezúttal azonban nem  presszió rítján, hanem  ügyes pedagógiával, 
az érdeklődés felkeltésével és am i a diák szempontjából legfon
tosabb, a nyelv tan u lásán ak  könnyűvé és érdekessé tételével. 
A modern am erikai la tin  nyelvoktatás re jte tt vagy világos célja 
eme feladat megoldása. Olyan módszerrel és eszközzel tan ítan i 
a nyelvet, amely eme kívánalm akat m agával hozza és a klasszi-
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kusok tanulm ányozásához visszavezet. Ezt a módszert akarom 
röviden ism ertetni, mely kétélű fegyverhez hasonlít leginkább, 
mely két irányban igyekszik harcolni, s nem  lehet tudni, nem a 
saját m aga meggyilkolásához fog-e vezetni.

Az am erikai középiskola (high school), ahova a, diák hat
vagy nyolcévi elemi iskola (grade school) u tán  kerül, négy év
folyam ú s college- vagy undergraduate university-tam úm á- 
nyokra képesít. E négy évfolyamból két évet szentelnek a latin
nak azok, akiknek bizonyos ok fo lytán  választásuk erre a 
nyelvre esett.

A minneapolisi Cretin High School k ap u ja  fölött hatalm as 
mozaik díszük, amely az európai nemzetek etnográfiai térképét 
ábrázolja eme fe lírással: „A latin nem holt nyelv, mert az élő 
nemzetek nyelvében él!“ A st. pauli C ity High School folyosóin 
pedig a vonzó színekkel megfestett képek egész sora római és 
görög életből vett jeleneteket, történelm i eseményeket és mitoló
giát ábrázol. A felírások reklámszerűek, de érdekesek. „Ez a 
bátor fé rfiú  több m int kétezer évvel elő ttünk élt (Appius Clau
dius). Nem érdekel benneteket, hogyan beszélt?“ Vagy: „A római 
költészet minden költészet forrása. Ism erkedjetek meg e remek
művekkel, fiúk!“

Csaknem minden középiskolának van  la tin  múzeuma vagy 
kiállítása a növendékek eredeti rajzaival, festm ényeivel és egyéb 
ügyes kis alkotásaival. Egyik m inneapolisi iskola folyosóján 
érdekes viaszfigurák egész sorát ta láltam . Egy sárgatógás 
feketehajú nő a róm ai mater, mellette vörösszegélyű ruhájában 
egy klasszikus arcú fé rfi a pater, m ajd a viasztáblát, ívóvesszőt 
tartó  discipulus, a fegyverrel m egrakott miles, a magister és 
poéta, alak ja i sorakoznak egymás m ellett. A falon hatalm as 
vásznon a Cave ennem  vörös táblája, egy róm ai oszlopcsarnok 
képe és a hét róm ai domb szolgál háttérü l. Ilyen és hasonló esz
közökkel igyekeznek a la tin  nyelv szám ára tanulót „toborozni“.

A la tin  nyelv tan ításá ra  vonatkozólag jelenleg semmiféle 
h ivatalos szabályzat nincsen. A problém a eldöntetlen lévén, a 
leghelyesebb módszer valószínűleg „usas“ által fog törvénnyé 
válni. A tanítási módszer dolgában tehát a tanító  a legnagyobb 
szabadságot élvezi. Régi és új módszerek állanak egymással 
szemben. A régi módszer a nyelvtanra alap íto tt szabatos ford í
tást tek in ti főcéljának, a nyelv logikai értékére és nevelő ha tá
sára hivatkozva. A new method jelszava a  latin nyelvnek élő 
nyelvként való kezelése. Ezen az élő nyelvnek Berlitz-módszere 
értendő. A nyelvtan, a mondatszerkezet és a formák háttérbe 
szorulnak, sőt igen gyakran teljesen mellőztetnek. Cél: a latin 
nyelv olvasása s a latin  szövegben kifejezett gondolat kihámo- 
zása. megértése. „Try to get the thought.“ Nem szabad C aesar 
minden egyes gondolatához úgy közeledni, m int valami bonyo
lult m atem atikai feladathoz. A latin, ne legyen gram m atikai for
m ulák mögé re jte tt találós kérdés, hanem  könnyen hozzáférhető, 
csupán találékonyságot, szóismeretet és kíváncsiságot igénylő
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érdekes nyelv, am elyet először meg- kell érteni s csak azután 
az értelemből a nyelvtanra következtetni.

A Colleyc Entrance Exam ination Board kitűzött célja érte l
mében a latin nyelv tanításában először csupán a szómegértés 
játszik szerepet. A mondat m egértése lassan ezután következzék, 
minden egyes szónak helyes értelmezése, a gondolattal való m eg
ismerkedés és az előző eseményekből való következtetés ú tján . 
Az értelem  ú tján  való kutatás pedig legyen szabályszerű, de 
nem szabályok követése, és legyen eredeti egyszersmind. A 
nyelvtani szabályokat és form ulákat az első évben nem tan u l
ják  külön, csupán az értelemből következtetnek esetekre vagy  
Igeidőkre.

Az anyag mennyiségének és minőségének m egválasztása is 
ennek a célnak megfelelően történik. Az olvasmányok kiválasz
tásában szem előtt ta rtják  a latin  nyelvnek művelődési és tö r
ténelmi értékét. Két év alatt ne csak a nyelvben szerezzen j á r 
tasságot. a tanuló, hanem kapjon valam it a római szellemből, 
a klasszikus légkörből is, p illantson bele abba a kincsesházba, 
melyet a latin nyelv tudása m egnyithat, ismerkedjék meg az 
irodalom terjedelmével és értékével.

Két év nem elegendő alapos és részletes tanulm ányok foly
tatására. de teljesen elég arra , hog-y bevezessen egy új tá rg y 
körbe. tájékoztasson terjedelméről, megismertesse ta rta lm ának  
értékét, szépségét és érdekes voltát. E lég arra , hogy a tehetséges 
és érdeklődő tanulót tudom ányosabb, mélyebb m unkára ösztö
nözze s kedvet ébresszen benne ahhoz, hogy a tanuló a latin  
nyelvet college-beli vagy egyetem i tanulm ányainak szak tár
gyává tegye.

E zért a la tin  tanulás nem fordítás, hanem olvasás. Egy-egy 
év olvasm ányanyaga igen bőséges. Az első év anyaga csak las
san té r á t az öt deklináció és a teljes igeragozás használatára. 
A sok konstruált szöveg ismétlésekkel, egyszerű formákkal, vál
tozatos, vonzó tartalom m al az if jú ság  szellemében van m egírva. 
H eti öt órában egy év alatt körülbelül 95 olvasmányt végeznek 
el. Ezen olvasmányok közül az első negyven kizárólag az első és 
második deklinációjú főnevekkel és az igeragozásnak cselekvő 
form ájával foglalkozik. A tanuló teljesen otthonosan bánik eme 
formákkal, midőn egy-egy új deklináció lassú bevezetése követ
kezik.

Az olvasm ányok tárgya: klasszikus mitológia, római hagyo
mányok és drám ai események a róm ai történelemből, a róm aiak 
otthoni élete, a róm aiak viszonya m ás népekhez, a róm ai szel
lemre és bölcseségre jellemző példák, anekdoták, mesék, legen
dák és elbeszélések. Fontos, hogy ezen olvasmányok összessége 
igazi, érdekes, könnyű, szép róm ai atm oszférát teremtsen, kevés 
fordítási m unkával terhelve a tanulót. Eredeti latin írók o lva
sása csak a második évben kerül sorra .

Az első év eredménye őszintén szólva meglepett. A tanulók 
valóban olvassák és értik  a la tin t és am i a legfőbb, érdeklődés-
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sel dolgoznak. Ezen tanulók tudását azonban csakis a céljuknak 
megfelelő szempontból szabad bírálni, nehogy felületesnek ítél
jük. A nyelvtani alakok irán t érdeklődve csak ritkán kap az 
ember szabatos feleletet. Ez azonban nem lényeges ebben a mód
szerben. A gondolatot és értelm et többé-kevésbbé vissza tud ják  
adni és ez teljes megelégedéssel tölti el a ta n á r t és tanulót-

A második évben a klasszikusok m egism erése csak m inim á
lis eredeti szöveg alapján történik. Caesar, Cicero, Vergilius, 
Ovidius munkáiból átdolgozott, egyszerűsített részleteket olvas
nak, súlyt vetve a jellemző sorok, mondatok és kifejezések ere
deti reprodukálására. Egy-egy olvasm ány megismerése előtt a 
tan ár alapos történelm i tájékoztatással szolgál, mely m integy a. 
szöveg megértéséhez vezet. A m agyarázat célja az, hogy a tanuló 
mohó érdeklődéssel kapjon a történet kiegészítése u tán  és belső 
kíváncsiságtól ösztönözve kutassa, ta lálgassa az értelmet.

Szám talan latin órát hallgattam  végig, amelyeken a diákok 
/állvetve igyekeztek egy-egy klasszikus szöveg értelmét vissza
adni. Láttam , hogy egyedül azt szám ították előnynek, ha valaki 
a m ásiknál nagyobb szókinccsel rendelkezett. M eglepett az érdek
lődés és az a fesztelen szabadság, ahogyan az egyes mondatokat 
kezelték. Nyelvtanon nevelt füleimet eleinte bántotta a formák 
ignorálása, de jól esett látni azt a lelkesedést, amelyet a fo rd í
tás okozott. Az olvasási hibák jav ításában  is igen elnézők, 
nehogy a tanuló elkedvetlenedjék és ismét csak kiejtésbeli p ro 
blémát lásson a klasszikus nyelv tanulm ányozásában.

Ezekben az osztályokban igen nagy kíváncsisággal olvas
sák a latin t s nem mint gram m atikai form ák mögé re jte tt és 
ezeknek alávetett ellenséges fejtö rő t tekintik, hanem m egértésre 
kínálkozó, szinte ismerős, de azért mégsem ism ert szövegnek. 
A második évben a nyelvtant deduktív módszerrel vezetik be 
s az év végén csupán az öt deklinációt, a négy teljes konjugációt 
és a legfontosabb prepozíciókat foglalják formába. Az angolból 
la tin ra  való fordítás igen kevés. A hiányzó nyelvtani alap te r
mészetesen itt nyilvánul meg. A d irek t módszer azonban a latin 
nyelvnek ezt a részét nem ta rtja  fontosnak, m ert célja a klasszi
kus nyelvnek olvasása, nem tudása.

A Cretin High School elsőéves növendékeinek két mondatot 
írtam  fel a táblára. „Duos filios agricola habebat, M arcum et 
Sextum .“ Cédulákat osztottam ki közöttük, amelyeken 25 tanuló 
közül 1!) a helyes fo rd ítást adta vissza. A m ásik m ondatot angol
ból la tin ra  kellett fordítaniok. „Szeretek a nagy  és szép város
ban lakni.“ Mindössze hat szabatos feleletet kaptam, a legtöbb 
csak a szavaknak egymás mellé való helyezése, találgatás és 
próbálgatás volt.

A latin nyelv tanítása a St. Catherine College gyakorló- 
leányközépiskolájában is az új módszer szerint történik. S ister 
Mona, aki a Columbia University-n szerezte doktorátusát és a 
la tin  nyelvet szinte folyékonyan beszéli, valóban érdekes m un



172 KISEBB KÖZLEMÉNYEK.

kát végez a növendékekkel. B ár maga a legszigorúbb gram m a
tikai alapokon nevelkedett és tudása a legkritikusabb európai 
lateinert is kielégítené, testestül-lelkestiil az új módszer híve.

Mikor először lá togattam  osztályt, éppen az Aeneis második 
énekét m agyarázta. „M indnyájan elhallgattak és minden szem 
Aeneason függött“ . . .  Élénk színekkel ír ta  le a gyülekezetei és 
kérdéseket intézett a leányokhoz, kiki hogyan képzeli el a hely
zetet. Vájjon hol ült Aeneas és milyen volt a k irályné! Este 
volt-e vagy fényes nappal? A leányok különböző feleletet adtak 
és igyekeztek belehatolni a vergiliusi légkörbe. M ajd a faló 
megépítését, a katonák  elhelyezését, Capys és Laokoon jó sla tá t 
elmesélve, az érdeklődés egyre jobban a tartalom  felé terelődött. 
V ájjon m it érzett és m it m ondhatott Apolló papja a tró ja iak 
nak, midőn felm erült benne a esel g y anú ja! Megsejtette-e, hogy 
a lóban em berek v an n ak ! És így tovább. Az elbeszélés egyre ' 
hézagosabbá vált, ügyes utalásokból összetéve, a fantáziának 
biztos u tat ny itva  s a szöveg olvasásának k ívánságát a legm a
gasabbra fokozva. N egyedórái m agyarázat u tán  volt csak szabad 
kinyitni a könyvet, am ikor megkezdődött az olvasás és a gon
dolatok, a tarta lom  kihámozása. Elég gyorsan és ügyesen fo r
dítottak, a teljesen új szavakat a tábláról leolvasva s a m ár elő
fordult kifejezéseket élénken ku tatva emlékezetükben. A tizen
hét tanuló egyszerre és egyform a igyekezettel dolgozott, az 
utolsó tíz percben pedig egyik leány ism ét elbeszélte az olvasot
tak  tarta lm át a  szövegből m erített ú j részletekkel kibővítve, 
amelyek az óra elején m ég m int megoldatlan kérdések állo ttak  
előttük.

Semmi sem jellemzőbb eme nyelv tan ítási módszerre, m int a 
tudás m egvizsgálására használt latin  tesztek. Ezek az állam  álta l 
kibocsátott nyom tato tt vizsgalapok, amelyek körülbelül három - 
hetenként alkalm azandók s az előmenetel m egállapítására szol
gálnak. Kétféle la tin  teszt van : az egyik a szóismeret m egvizs
gálására, a m ásik a  szöveg megértésének bebizonyítására szolgál.

A m ichigani egyetem  kiadásában készült, rendkívül ked
velt W hite Latin  Test В  fo rm ája az elsőévesek két hónapi la tin  
tanulásának eredm ényére kíváncsi és száz latin  szót tartalm az. 
Minden szó m ellé négyféle értelem  van írv a  angol nyelven, 
melyek közül a tanu lónak  a helyes fo rd ítást alá kell húzni. H ogy  
a rokonhangzású szavakat feltüntessem, néhány eredeti példát 
közlök: libido (1) liberty , (2) library , (3) lust, (4) sandal; 
immanis (1) m onstrous, (2) unm anly, (3) crazy, (4) unm indful; 
munus (1) money, (2) g ift, (3) less, (4) wall stb.

A W hite L a tin  Test nyelvtani vizsgálatot is tartalm az. Ez 
világosan rám u ta t a r ra  a bánásmódra, amelyben ez a m ódszer 
a nyelvtant részesíti. F eladata  különböző latin  mondatok sza
batos értelmezése és fordítása. Egy-egy latin  m ondat a la tt négy
ötféle angol fo rd ítás  van csekély vagy szembeötlő hibákkal. A 
mondatok közül azonban egy szabatos. PL: Puer bonus est. (1) 
Ö rossz fiú. (2) A fiú jó. (3) A fiúnál csont van. (4) A fiú csontot
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rág  (eszik). (5) Jó  fiam  van. A tanulónak csupán a helyes m an
dat számát kell m egjelölni.

Ennél azonban sokkal érdekesebb a szöveg m egértését vizs
gáló Comprehension Test. Ez kitűnően illusztrálja a la tin  tan ítás 
irányát. Az Iow a U niversity  kiadásában m egjelent Ullmann 
Kirb]) tesztet véve alapul, azt látjuk, hegy a szöveg eredeti klasz- 
szikus művekből van kiválasztva. Az A  és И form a pl. Ciceróból 
és Liviusból választja  ki tárgyát. Más form ák sokszor keverve 
hoznak részleteket. H íres sorokat V ergiliustól, Ovidiustól, Hora- 
tiustó l stb. Egy-egy darab  szöveg alatt a tarta lom ra vonatkozó 
kérdések sora áll. am elyre a tanulónak angol nyelven kell meg
felelnie. Pl. Tűm V arró  omni interclusus itinere Caesaréin cer- 
tiorem facit paratum  se esse légionéin tradere. lile  ad eum 
Sextum m ittit atque huic trarli iubet. T rad ita légioné V arró ad 
Caesarem  venit. —■ M ire volt hajlandó V arró? Kinek ad ta át 
seregét? Mit csinált azután? Ezekre a kérdésekre megjelelve a 
tanuló m egm utatja, vájjon  helyesen értelmezte-e a szöveget és 
m egértette-e a m ondatokban kifejezett gondolatot.

Ezzel az új m ódszerrel igyekeznek a latin  nyelv körüli h á r
m as problémát megoldani, bár egyelőre az új módszer maga a 
legnagyobb probléma.

M indkét elvnek nagyszám ú képviselője van. Gray, Game 
,/. И., Hecker és Carr' az új módszernek leglelkesebb hívei. Ezek
kel szemben a h íres Thorndike? valam int Broyler és W oodyard  
a régi tanításm ód m ellett érvelnek. Kérdés, hogy az új módszer 
a kitűzött célok eléréséhez fog-e vezetni. Thorndike igyekezik 
kim utatni, hogy az új módszer szerint a latin  nyelv logikus gon
dolkozásra nevelő értéke nem érvényesül. Nem esik-e a módszer
nek áldozatul a la tin  nyelv maga, mely a d iákság kezében el
veszíti valódi jellegét és színtelen, homályos nyelvvé fajul, 
amelyben a nyelvtan logikájának ereje elmosódik és mellékessé 
válik? Felm erült a kérdés a kétféle módszer egyesítésére vonat
kozólag, amely szerin t a m ondatban kifejezett gondolat m egér
tésére vetnék a fősúlyt, de a nyelvtani szabályokat is szem előtt 
tartanák . A statisztika azt m utatja, hegy az olvasás ú tján  tanu lt 
középiskolások közül többen fo lytatják  a latin nyelvet a college- 
ben és egyetemen, de viszont a specializálás megkezdésekor a 
rég i módszer a lap ján  előkészített diákok szabatos tudása érté
kesebb. alaposabb és a célnak megfelelőbb. Másfelől pedig a latin 
nyelv iránti érdeklődés kihalása fenyeget, s ez m u ta tja  meg leg
inkább a problém a Janus-arcát. Valószínű tehát, hogy a közép
iskolákban az új m ódszer bevezetése válik  szükségessé, a szigorú, 
nyelvtani alapon való tudásra  pedig az egyetem és a college fog 
igényt tartan i. Martos Nóra.

1 Gray:  T he T eaching: of L a tin . D. A pp le ton  & Comp. N ew york , 1929.
-  Game  ./. В.:  T each in g  H igh  School L a tin  U n iv ersity  of C hicago P ress , 
1925. — H ecker  E. A . :  L a tin  in S econdary  Schools. B oston, 1909 — Carr
W .  L.:  The T each in g  of L a tin  in th e  C lassroom  T eacher. C hicago P ress , 1925.

2 Thorndike :  M e n ta l D isc ip line  in  H ig h  School S tu d ies. Jo u rn a l  o f E d. 
P sychology, 1926. — B r o y le r  d- W oodyard:  A Second S tu d y  of M ental D isc ip line . 
Jo u rn a l  of E d. P sy ch o lo g y , 1927.
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I R O D A L O M .
Világválságban. Gróf Klebelsberg Kunó beszédei és cikkei. Budapest,

Athenaeum, 1931.
Napjainkban igazi világválságot élünk át, mely nem korlátozódik már 

országokra, világrészekre, hanem a világ minden pontjár. egyszerre támad az 
egész művelt emberiségre és újabb vízözönként elsöpréssel fenyegeti az egész 
eddigi kultúrát. Gróf Klebelsberg cikkei egy nagy koncepciójú kultúrpolitikus 
szemszögéből mutatják be azt a küzdelmes vergődést, melyet a kis trianoni 
magyarság folytat e páratlan világválságban.

A könyv, mely egy év irodalmi termékeit tartalmazza, már terjedelmét 
tekintve is számottevő alkotás olyan egyéntől, ki inkább a tettek, a nagy 
alkotások embere és akinél csak munkái melléktermékeként adódnak irodalmi 
termékek is. E cikkek azonban mind szerves összefüggésben vannak szerzőjük 
nagyszámú kultúrintézményeivel. Mindegyik cikk, mindegyik beszéd megokolása, 
apológiája egy-egy alkotásnak. A széleskörű nagyközönséghez szól bennük, 
iparkodik eszméinek megnyerni, a közönyt, a megnemértést vagy éppen ellen
szenvet eloszlatni. Páratlan gondolatgazdagság és alkotó vágy nyilvánul meg 
e cikkekben. A sokféle terv, gondolat hátterében azonban egy egységes gon
dolatrendszer áll, melynek alapelve, hogy a világválságból csak a kultúra 
ereje menthet ki.

A trianoni magyarság újjáéledésének és a művelt nemzetek körében való 
érvényesülésének első feltétele, hogy a művelt nemzetek véleménye rólunk gyö
keresen megváltozzék. Ezt kénytelen mindenki elismerni, aki már nyitott szem
mel járt külföldön. Hiszen velünk szemben az utolsó másfél századon át való
ságos hitelrontási akció folyt, sőt részben még ma is folyik a művelt nem
zetek körében. Ezzel szemben mutat rá gróf Klebelsberg egy nagyszabású kul
turális ellenpropaganda szükségességére. Ezt a munkát végezte ő számos külföldi 
útjával és ezeken elhangzott hatásos beszédeivel, előadásaival. Ugyancsak e 
célt szolgálják az általa alkotott külföldi- magyar kollégiumok is, ahol egy
részt a fiatal magyar tudósok legkiválóbbjai gyűjtik össze és plántálják 
át a nagy nemzetek kultúrájának legfőbb értékeit, másrészt a magyar 
szellem kitűnő képviselői személyes működési kapcsolataik által megbecsülhe
tetlen propagandát végezhetnek kultúránk elismertetése érdekében. Gróf 
Klebelsberg iparkodik a külföld szemével is látni a magyarságot, ezért egyik 
legfőbb törekvése az, hogy a külföld szemében minél nagyobb kultúrértéket 
képviseljünk. Mivel pedig idáig nagyrészt egyetlen külföldi műveltség egy
oldalú befolyása alatt állottunk, szükséges, hogy ez egyoldalúságtól mielőbb 
megszabaduljunk és kultúránk gyökérszálait belemélyesszük minél több nem
zet műveltségébe. Ezért helyezte el gróf Klebelsberg a magyar kultúra ösztön
díjas munkásait különböző országokban.

Másik vezető gondolata, mely cikkei és beszédei nagy számán vonul végig, 
a vidék műveltségi színvonalának emelése. Míg a hatalmas osztrák főváros 
ellensúlyozására szükséges volt Budapestet igazi világvárossá kiépítenünk,
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addig indokolt volt az a centralizáló törekvés, mely az összes nemzeti kultúr- 
értékeket a fővárosban iparkodott összpontosítani. Ma azonban, mikor egy
részt Becs nyomása alól felszabadultunk, másrészt az ország kicsinnyé vált 
egy 1,300.0,00 lakosú Nagybudapesthez, nem szabad továbbra is a fővárost 
fejlesztenünk a vidék rovására. Hogy mily fontos pillérei az országnak a fő
várossal szemben a nagy vidéki városok, azt éppen a forradalmi idők mutat
ták meg legjobban. Főleg pedig Budapest külvárosi nyomortanyáinak további 
népesítése nem állhat érdekében a fővárosnak sem. E nyomortanyák lakói okoz
nak mindenkor legtöbb gondot, innen robban ki minden forradalmi mozgoló
dás. Budapestnek a jövőben főleg idegenforgalmát kell fejlesztenie és igaz.i 
fürdővárossá kell kiépülnie, amire már a természet is predesztinálja. Az sem 
kívánatos, hogy az ország egész intelligenciája Budapesten nyerjen felsőfokú 
kiképzést. Itt belekóstolva, a nagyvárosi éledbe, sohasem fogja magát vidéken 
jól érezni, ott tartósan, ambícióval dolgozni. Ez egyik fontos érve gróf Klebels- 
bergnek a vidéki egyetemek fejlesztése mellett. De az egyetem egyúttal a leg
fontosabb városfejlesztő tényezők egyike és nagy vidéki művelődési központok 
kifejlődése elsősorban a vidéki egyetemek felkarolásával várható. Egyébként 
gróf Klebelsberg vidéki városainknak egyik legkitűnőbb ismerője és meglepő az 
a sokoldalúság, mely a várospolitika terén cikkeiben megnyilvánul. Nagyszerűen 
ismeri a különböző vidékek városfejlesztő tényezőit és alig van jelentősebb 
városa hazánknak, melynek fejlődési körülményeivel r.e foglalkoznék.

További vezető gondolata a nemzet legfőbb pillérét alkotó középosztály 
gyermekeinek helyes irányú iskoláztatása. Sokat foglalkozik a középiskolai 
oktatás reformjával, iparkodik ezt az iskolatípust az élet megváltozott követel
ményeihez alkalmazni. Cikkeiben igyekszik a nagyközönséget is meggyőzni 
arról, hogy a modem életben fontos minél több modern nyelv ismerete. Itt 
ismét rámutat azokra a külföldi intézményeire, ahonnan kellő számú modern, 
az idegen nyelvet és műveltséget alaposan ismerő nyelvtanárunk fog kikerülni.

Gróf Klebelsberg cikkei általában mindenütt érdekesek, elevenek, élettől 
lüktetők és nem absztrakt, doktrinér fejtegetések. Tele vannak rengeteg pro
grammal, eszmével, eszmekeltő gondolattal. Egy lázas tevékenységű szellem nyi
latkozik meg bennük és egy nagy tragikum, hogy szerzőjük oly időben állott 
a magyar közoktatásügy élén, amikor nagyszabású terveinek megvalósításáhozi 
anyagi helyzetünk a legmostohább volt. Somogyi József.

Vincze Frigyes dr. : A középfokú kereskedelmi iskolai típus kialakulása és
kettős célkitűzése. Különnyomat a Budapesti Kereskedelmi Akadémia
1930—31. évi értesítőjéből. (N. 8-r., 47 1.)
Mióta nemcsak a kereskedelmi gyakorlat vezető férliai, hanem pedagó

gusok is erős bírálat tárgyává teszik a hazai felsőkereskedelmi iskolák szer
vezetét és működését, azóta ezen iskolák problémája állandóan napirenden van 
az érdekelt tanárok körében. A jelen tanulmány is e vita keretébe tartozik : 
állásfoglalás az iskolák kettős célkitűzése mellett, egyúttal védőirat a Buda
pesti Kereskedelmi Akadémia érdekében azon szemrehányás ellen, hogy ő 
honosította meg a kereskedelmi iskolák felemás típusát. Szerzője avval érvel, 
hogy az 1857 előtt fennállott tiszta szakiskolák csak az akkori kezdetleges 
kereskedelem szükségleteit tudták kielégíteni; a kereskedelem fejlődése azon
ban oly iskolákat kívánt, melyek kereskedelmi képzettségen kívül általános
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műveltséget is adnak. Ezen állításának igazolásául behatóan ismerteti a hazai 
szakoktatás 1830—1857. évi állapotát, valamint a középfokú szakoktatás 
gondolatának ugyanakkor végbement megérlelődését, mely végül a Budapesti 
Keresedelmi Akadémia alapításához vezetett. Ezen intézet szervezeti kialaku
lásának története foglalja el a füzet legnagyobb részét. Mintha az Akadémia 
küszöbön álló 75 éves jubileumának beharangozására íródott volna. Közismert 
adatokon kívül sok eddig ismeretlen részletet közöl történetéből, amivel becses 
anyaggal gazdagítja róla való ismereteinket.

Csak futólagosán érinti a káros következményeket, melyek az Akadémia 
példájából származtak : a középfokú kereskedelmi iskolák szertelen elszaporo
dását, elidegenítésüket igazi céljuktól, az alsóbbfokú szakiskolák elsorvadá
sát. Elismeri, hogy a felsőkereskedelmi iskola javításra szorul s azt mondja 
róla, hogy „az újabb tantervkészítés ideje már nem igen lehet messze“. Sőt 
erre nézve új módot ajánl, nevezetesen, hogy általánosan kötelezőim 25 órás 
„alaptanítástervet“ állapítsának meg, mely magában foglalná „a cél és jelleg 
kifejezésére szolgáló ismereteket“. A heti óraszámból fennmaradó órákat azután 
minden iskola vagy az alaptanításterv tárgyainak óraszámszaporítására, vagy 
„a szükségnek, közóhajnak megfelelően az iskola környéke közgazdasági szük
ségleteinek kielégítésére“ használhatná. Ezen tetszetősnek látszó javaslatra 
csak azt jegyzem meg, hogy hozzá hasonlót Szászországban már 1930-ban 
alkalmaztak, de az iskoláknak nem specializálására, hanem ellenkezőleg egy
ségesebbé tételére és hogy ott még a népes Lipcsének is csak egy felsőkeres
kedelmi iskolája van, míg Budapesten tizenhatot, némely kerületben hármat 
találunk.

Végül a szerző azt a korábbi indítványát ismétli meg, hogy a felső- 
keroskedelmi iskola a kettős célkitűzésnek meg nem felelő, tehát megtévesztő 
mai neve helyett, „közgazdasági líceum“ címet kapjon. Oly indítvány, melyet a 
kereskedelmi szakiskolai tanárok egyesülete már félig-meddig elvetett.

Suppan I ilmos.

Magyar katolikus teológiai tanárok országos értekezlete. Székesfehérvár,
Vörösmarty-Nyomda. — Ára 4 pengő.
A nevelés-oktatás legkülönbözőbb szakterületein fáradozó tanárság sok

sok értekezlete után külföldi mintára nagyon látogatott közös tanácskozásra 
gyűltek egybe a hazai katolikus teológiai tanárok is, hogy a magyar kispap- 
nevelés és teológiai tanítás korszerű problémáit megvitassák. A felvetett kér
dések egyrésze a legnevesebb magyar hittudósok (Mihályfi Ákos, Wolkenberg 
Alajos, Schütz Antal. Tóth Tihamér stb.) megvilágítása után került élénk 
megbeszélésre. A tárgyalások rendjére tűzött 14 előadás részben a teológiai 
oktatás tantervére (Szedlay: Az ötéves tanterv: Mihályfi: A lelkipásztorkodás- 
tan; Sipos: A fiatal papság továbbképzése stb.), részben az egyes hagyomá
nyos tárgyak korszerűbb tanítására vagy kibővítésére (Wolkenberg: Missziós 
munka; Tóth T.: Modern testnevelési mozgalmak; Müller L.: Az aszkézis 
előadása stb.) vonatkozik. E tereken tehát a katolikus teológiai oktatásra is 
átragadtak a háború után nagyra dagadt oktatási reformok problémái. Felötlő 
csak az, hogy a profán pedagógiának ugyancsak nagy érdeklődéssel hányt- 
vetett módszertan' kérdéseiből egy került szőnyegre (Horváth К. : Számon
kérés, ismétlés, vizsga), de ez igaz, friss és korszinten mozgó tolmácsolásban. 
Ez előadáshoz fűzött hozzászólások azonban arról tesznek tanúbizonyságot.
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hogy a teológia tanítása, mely vagy 150 éve jórészt kikapcsolódott már a 
világi tudományszakok állami miliőben kitermelt didaktikus változásaiból, fel
tétlenül csak értékes megtermékenyülést várhatna ennek tanulságain. Általában 
ugyanezt a célt szolgálná a modern pedagógia és egyetemi reformok egyidejű 
ezemmeltartása. Kevéssé ütközött ki pl. a tárgyalások során annak teljes mél
tánylása (baranyai J. tette szóvá), hogy a teológiai oktatás keretében is, amint 
ma már minden más magasabb világi tudományban kialakult, eléggé elkanya
rodik a tudós és a gyakorlati feladatokra felkészülök útja. Az előbbiek képzé
sére bizonnyal csak az egyetemek teológiai fakultásai vállalkozhatnak, melyek
nek éppen ezért a teológia egyetemes alapvetése után a tudós szakképzés 
irányában kell vozetniök és így nem nélkülözhetik a tudományos módszerek 
modern apparátusát, melyet különben hallgatóságukkal is el kell sajátíttat
niuk. A vidéki szemináriumokban folyó oktatás viszont a gyakorlati lelkipásztor 
későbbi érdekeit szolgálja, ennélfogva megváltozott az álláspontja a teológiai 
tudós kutatás módszereivel szemben és alapos rostára vethetné a teológiának 
még jórészt hagyományosan enciklopédikus anyagát. Amennyire örvendetes ás 
az első pillanatra meglepő is, hogy magyar papnevelőintézeteink mily megértő 
és egyben józan újításokkal nyitottak kaput a testnevelési mozgalmaknak, oly
annyira elszomorító az a kép, amelyet a latin beszéd utolsó mentsvárában: a 
teológiai oktatásban mutat. (Kövér L.: A latin nyelv...).

A gyakorlati megvalósítás számára keveset állapított meg az értekezlet, 
nagyon is tág tereken túlságosan telített témákat vett föl napirendjére. Az 
ezentúl évenként megismétlődő közös értekezletek további feladatának tekintet
ték ezt. Egyelőre maga a megmozdulás, a nagy és komoly érdeklődés a legfőbb 
eredmény, melyért méltán adózott lelkes elismeréssel az elnök, Glattfelder Gyula 
Csanádi püspök, aki egyben a püspöki kart is képviselte. Balassa Brúnó.

Elméleti fejtegetések és gyakorlati tanítások a népiskola tárgyainak köréből.
Szerkesztette: Drozdy Gyula. Budapest, 1930. Révai Irodalmi Intézet
kiadása. 307 lap.
A Néptanítók Lapját 1925-ben felfrissítette az a Quint József által 

vezetett rovat, amely az új Népiskolai Tanterv végrehajtására vonatkozó 
cikkeket közölt. Az „Elméleti fejtegetések és gyakorlati tanítások“ cikkei rész
ben már ebben a rovatban jelentek meg, részben pedig a kötet számára írattak. 
A fejtegetések és tanítások túlnyomó többségben Drozdy Gyula tollából valók. 
Kívüle még húszán írtak ebbe a kötetbe cikkeket, illetőleg tanításokat.

Aki rövid idő alatt akarja megismerni azt a szellemet, amely a Nép
iskolai Tantervet jellemzi, olvassa el a megboldogult Quiiít Józsefnek Az 
1925-ös Népiskolai Tanterv című cikkét. Helyesen állapítja meg Takács Béla, 
hogy az új Népiskolai Tanterv kiforrott régi pedagógiai igazságok érintet
lenül hagyásával újabb pedagógiai vívmányoknak kíván helyet biztosítani. 
Ilyen pedagógiai vívmány például az, hogy ha a beszéd- és értelemgyakor- 
lat.okban az asztalról van szó, nem az a lényeg, hogy az asztalnak hány 
lába van, hanem az, milyen viszonyban van az asztal a gyermekkel, mit mond 
a gyermeknek stb. (lásd Quint—Drozdy: Az asztal, mint a család legkedvesebb 
bútora).

M a g y a r  P a e d a g o g ia  X L .  5 — 8 . 12
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A nemzeti életnek egyik legnagyobb erőssége a múlt értékeinek meg
becsülése, az ősök iránt való hála, kegyelet. Ezt az értéket megkapó módon 
fejleszti Drozdy Gyula azokban a tanításokban, amelyek címe: Történelem az 
I. osztályban, A nagyapó alkotásai, emlékei a családban stb. A népiskolának 
egyik nehéz, de lényeges feladata gyermekhibák javítása. Drozdy Gyula mes
terien old meg néhány ilyen feladatot. (Vegyétek elő a palatáblát! stb.)

Az 1925-i Népiskolai Tantervnek egyik legnagyobb értéke a szabad fogal
mazás követelése. Példák bemutatása mellett értékes tanácsokat ad könyvünk 
a szabad fogalmazás előkészítésére és megbeszélésére nézve. Hogy mit jelent 
a fogalmazásban a mesterkéltségtől mentes beszélgetés, azt élvezetesen 
demonstrálja a Fogalmazás vagy beszélgetés című pont. Drozdy Gyula a 
fogalmazás tanításában nemcsak egyoldalú készséget lát, hanem a témák oly 
sokoldalúságáról gondoskodik, amelyek az ész, a képzelet, a szív, a kedély 
nemesítésére alkalmasak. A kötetben több értékes fejtegetés és tanítás szolgálja 
azt az elvet, hogy a népiskolában ne nyelvtant, hanem nyelvet tanítsunk. Ezek az 
írások is hivatva vannak arra, hogy e forrongó kérdésben a helyes megoldást 
elősegítsék. Tanácsok a mennyiségtan tanításához (Quint József) című cikk 
világosan mutatja, hogy a Népiskolai Tanterv a számolás és mérés terén is 
hozott újításokat, igazi természetességet, több érzéket a gyakorlati élet prob
lémái iránt. Az említett tantárgyakon kívül értékes fejtegetések és tanítá-ok 
vannak о kötetben az olvasmány- és költemény tárgyalás, a földrajz, a törté
nelem, a természeti és gazdasági ismeretek köréből.

A legnehezebb pedagógiai feladatok egyike a szülői értekezleteknek olyan 
tartalommal való ellátása, hogy azokat „ . . .  a szülők ne kötelező tehernek, 
hanem szükséges, hasznos és kellemes időtöltésnek tekintsék“. Drozdy Gyula 
Tárgyalt költemények felhasználása szülői értekezleten címen értékes tanácso
kat ad az iskola és a család egyöntetű nevelésére vonatkozólag: Az a szülő, 
aki ilyen szülői értekezleten — sokszor könnyek kíséretében — átéli azt a nemes 
szellemet, mellyel az iskola tanítványainak szívét az édesanya felé irányítja, 
bizonyára csakis lelkes barátja lehet az iskolának. Azonban ez a kötet nemcsak 
ezzel a cikkével, hanem minden tanításával törekszik az iskolát közelebb hozni 
a családhoz, iparkodik harmóniát teremteni az iskola és az élet között.

E kötet fejtegetéseinek és tanításainak jelentékeny szerepük van abban 
az örvendetes fellendülésben, amely a népoktatás terén észlelhető. Ha azt az 
okot keressük, amely ezeket a módszerjavító törekvéseket rendkívüli érdek
lődés középpontjába helyezte, akkor erre nézve a könyvben a következőket 
olvashatjuk: „Hogy mi bennük az új, a vonzó, mozgató erő, amely az érdek
lődést felkeltette, a gondolatokat népszerűsítette, arra válaszom ez: A sab
lonoktól, a merev formáktól, a szó hatalmától való jóleső megszabadulás, az 
anyag kiválasztásában is, meg a feldolgozás módjában is a természetesség, 
közvetlenség, a gyermek gondolat-, érzés- és akaratvilágához való alkalmazko
dás, az ismeretnyujtásnak és a nevelési hatásoknak szoros kapcsolata“.

Ügy látom, ez a kötet olyan gondolatokat és tetteket tartalmaz, ame
lyek egyrészt máris népiskoláink belső életének jelentékeny felvirágoztatásához
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vezettek, másrészt pedig a középfokú iskolák alsó tagozata szempontjából is 
értéket képviselnek. Ez a kötet azokon a gondolatokon kívül, amelyeket korunk 
népiskolai pedagógiája kitermelt, sajátos magyar meglátásokat, sajátos magyar 
nevelésművészeti vonásokat is tár az olvasó elé. Aki azt akarja megtudni, 
hogyan lehet a népiskolában a gyakorlati életet úgy szolgálni, hogy egyúttal 
közelebb jussunk az eszményekhez is, olvassa el ezeket az „Elméleti fejtegeté
seket és gyakorlati tanításokat.“ Frank Antal.

Tehetségproblémák. A Magyar Gyermektanulmányi és Gyakorlati Lélek
tani Társaság pszichológiai szemináriumában tartott 14 előadás. Buda
pest, 1930. 8-r., 181 1.
Jó gondolat volt H. Révész Margittól és H. Czinner Alisztól, hogy 

könyvben kiadták a vezetésük alatt álló szemináriumban tartott általános 
érdekű előadásokat, amelyek tájékoztatni akarnak a tehetség és a lángész 
kérdésével kapcsolatos ismeretekről és teendőkről.

Az első előadásban Révész Margit magyarázza a lángész (genius, zseni) 
és a tehetség (talentum) szavak eredetét, jelentéseit, majd gazdag irodalom 
alapján, nem közönséges kifejező erővel körvonalozza a tehetség fajtáit, fejlő
dését, vizsgálati módszereit, a tehetségek biológiáját, pszichológiáját, a tehetséget 
befolyásoló külső körülményeket, végül rámutat a tehetségeket értékelő szem
pontokra. Szondi Lipót, főképen Baur, Reibmayr és Kretschmer műveire tá
maszkodva, a tehetség és a zseni biológiáját, keletkezési körülményeit ismer
teti s a tehetség és a zseni néhány testi-lelki tulajdonságát értelmezi biológiai 
szempontból. Lénárt Edit A tehetség lélektana c. előadásában bemutatja és 
magyar esetekre alkalmazza Kretschmernek a tehetség és a lelki alkat kapcso
latára vonatkozó megállapításait. Hermann Imrének a tehetség pszichoanalízisét 
tárgyaló, nem mindenütt könnyen érthető előadását olvasva a be nem avatott 
többször megcsóválja a fejét. Máday István A tehetség és az individuál- 
pszichológia címet viselő világos fejtegetésének eredménveképen megállapítja, 
hogy a rátermettségnek nevezhető egyéni képességek alkotó elemei a követ
kezők : öröklött képesség, erőkészlet, alkalmazkodó képesség, általános gyakor- 
lékonyság, fejlesztő ingerek, tárgyi és személyi milieu-hatás, fogyatékossági érzés 
vagyr más erős motiváló érzelem, nevelés, tanítás, begyakorlás, célkitűzés, 
önnevelés, a siker ösztönző hatása. Balassa László a tehetség pszichopatholó- 
giáját vázolja. Azt mondja, hogy a nagy közönég nem szereti, ha eszményei
hez hozzányúlnak, nem szereti, ha a nagyot és szépet alkotókat elmebetegeknek 
és degeneráltaknak minősítik, mert még nem szabadult meg attól az előítélet
től, hogy az elmebetegség csak betegség és nem szégyen s hogy a pszichopathia 
nem elfajultság, hanem csak eltérés az átlagtól. Nagy László A tehetség kifej
lődésének fő tényezői cím alatt a gyerinekrajzokból igyekszik meghatározni a 
tehetséget, melyben szerinte az összes értelmi, érzelmi és akarati erők maga
sabb fokon és harmonikusan vannak kifejlődve. Az akaraterő ösztönös, örök
lött nagysága éppen olyan eredeti sajátsága a tehetségnek, mint a fantázia és 
az egybefoglaló erő. Az utóbbi állandó küzdelmet folytat uralmáért a rakon
cátlan képzelettel és az akaraterővel. A tehetség csak addig tud alkotni, míg 
ez az egyensúlyozó erő úr a többi fölött. Révész Margit a kutató lélektanáról 
szólva megemlíti, hogy az első ösztönös kiindulás az igazság keresése felé a 
gyermek kiváncsisága. Az alkotás folyamatában Révész M. ugyanazokat a
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fokokat ismeri föl, amiket Dewey, Claparède, Groos, Stern nyomán a gondol
kodás lépéseinek tartunk. Beszél még a tehetség kibontakozásának külső segítő 
körülményeiről, az egyéni alkat és a kutatói munkásság fajtáinak összefüggé
séről. Néhol nem egészen világos. Szokatlan kifejezése a „belső milieu“. Koszto
lányi Dezső a költőről írva megjegyzi, hogy7 a költői tehetség későn mutat
kozik. Rimbaud, akit a legkorábban érő költői lángelmének tartanak, csak 
20 éves korában jelentkezett. Ugyanebben a korban Petőfi még utánzó. A 
döntő fejlődés a serdülő korra esik. Kernstok Károknak előadása a képző
művészről alkalom arra, hogy magáról beszéljen. Azt hiszi, hogy a művész
hajlandóságú ember már kora gyermekségében vágyódik arra, hogy képies for
mát adjon gondolatainak, azonban ebből még nem következik, hogy a késői 
fejlődés minden korszakában elég ereje lesz ellenállni a mindenfelől jövő kísér
tésnek. Varró Margit a zenei tehetségről beszél. Ez szerinte a hallási típusba 
tartozik és mindenféle zenei alakulatot ösztönösen, gyorsan és biztosan felfog 
és visszaad. Rajnis Ferenc úgy látja, hogy a mai nevelési rendszer megakadá
lyozza a szervező talentum, az örök jelen harcosának kifejlődését. Iskolai 
gyermekbíróságok felállítása, osztály- és iskolaautonómiák szervezése és helyes 
irányítása, , a játék, a szabad érintkezés szabályainak önkéntes elfogadtatása 
erős impulzust adna a szervezőképesség fejlődésének. Nemesné M. Márta a 
tehetség védelmét a család és az iskola szempontjából vizsgálja és megállapítja, 
hogy ma még a gyermek részleges magasabb fejlődési fokából nem tudunk jövő 
alakulására következtetni. A tehetség keresni szokott, született specialista. 
Vele szemben a nevelő feladata az eszköznyujtás, az elismerő, jóindulatú kiitika, 
a „felfelé vivő megértés“, mint Spranger mondja. Mivel a nagvtehetségü gyer
mek gyakran testileg gyönge, edzésre van szüksége. Ma még a nagy tehetség 
az iskolán kívül keresi lelki táplálékát. Az école sur mesure kifejezést Nemesné 
Ferrière-nek tulajdonítja, holott Claparède nevéhez fűződik. Imre Sándor a 
könyv utolsó közleményében A tehetség sorsa és a társadalom cím alatt fej
tegeti a tőle megszokott világossággal a közösség hatását a tehetség fejlő- 

- déséro és érvényesülésére, és megállapítja, hogy a társadalom egyetlen szerve, 
melytől a tehetségek rendszeres fejlesztését várnók, az iskola, hagyományos 
formájában általában nem kedvez az egyéniség, különösen pedig a tehetség ki
fejlődésének, mert egyformásít és megköt. A tehetséges gyermeknek meg nem 
felelő tanítója lehet. De az is bizonyos, hogy a lappangó tehetségek könnyeb
ben világosodnak meg az iskolában. A verseny a tehetséggondozásra ösztönöz. 
Bár a közösségnek érdeke a tehetségek érvényesülése, a nagy sokaság mégis 
szinte szervezetten óvakodik a nála tehetségesebb érvényesülésétől. A feljebb
valók a tehetséges alárendeltjeiket rendesen vagy elnyomják vagy kihasználják. 
Az iskola akkor válik alkalmassá az egyéniség nevelésére, akkor ad módot a 
tehetségek nyilvánulására és rendszeres fejlesztésére, ha a köznevelést úgy 
szervezik át, hogy az változatosabbá és mégis egyöntetűbbé válik; ha a tan
terveket úgy alakítják át, hogy az az általános követelményeket alaposan mér
sékli, a legfontosabb közös alapot megadja és lehetővé teszi a mozgást; ha a 
módszert szabadabban, egyénibben lehet kezelni s a tanítónak módja van neve
lői egyéniségének szabadabb érvényesítésére, a gyermek leikéhez való tudatos 
alkalmazkodásra s végre, ha kisebb létszámú osztályok lesznek.

Az egyes közleményeiben különböző értékű könyv jó szolgálatot tesz 
azoknak, akik a tehetség formáitól és fejlődési feltételeiről kívánnak tájé
kozódni. Kenyeres Elemér.
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Dr. vitéz Sághelyi Lajos: A németországi középfokú gyakorlati irányú
iskolázás szervezete. Budapest, 1929. (8-r., 95 1.)

Az Orsz. Polgári Iskolai Tanáregyesület Budapesti Köre külön reform- 
bizottságot küldött ki a polgári iskolát érintő szervezeti kérdések tanulmá
nyozására. Ezt azért tartja fontosnak, mert a polgári iskola problémájában 
iskolaszervezeti kérdést lát, amellyel éppen a polgári iskola jövője érdekében 
állandóan foglalkozni kell.

A reformbizottság a külföldi reformtörekvéseket is a mi polgári iskolánk 
fejlesztése érdekében tanulmányozza. Világosan akarja látni azt az utat, ame
lyen a polgári iskolát előbbre lehet vinni, az elérhető közelebbi célok határo
zót kitűzésével pedig iskolatípusának Csengery Antal által kitűzött célját 
kívánja támogatni.

A tanáregyesület budapesti körének kérésére küldte ki 1928 nyarán szé
kesfővárosunk Tanácsa a szerzőt Németországba, hogy ott a középfokú gya
korlati irányú fiúiskolák szervezetét tanulmányozza.

Négyhetes tanulmányújáról a tanáregyesületi közlönyben számolt be a 
szerző, aki ezen jelentések különlenyomatáit foglalta össze ebben a könyvben. 
A beszámoló jelentéseket komoly iskolaszervezeti tanulmányokká mélyíti szer
zőnk ama tiszteletreméltó törekvése, amellyel a porosz Mittelschule és Rekto
ratschule szervezetének, tanárképzésének és felügyeletének, valamint a szász, a 
württemberg-badeni és a bajor Realschule, továbbá a legújabb Deutsche Ober
schule szervezetének ismertetése közben folyton a mi polgári iskolánk igazát, 
nagyrahivatottságát, életrevalóságát és továbbfejlődésének szükségességét bizo
nyítja. E fontos kérdésben való teljes jártassága különösen a könyvnek V. feje
zetéből tűnik ki. I t t  foglalja össze azokat a tanulságokat, amelyek a kérdés 
tapasztalati és irodalmi tanulmányozása közben leszűrődtek benne.

Váradi József.

Dr. vitéz Sághelyi Lajos: Ausztria és Svájc polgári iskolái. Budapest, 1930.
(8-r., 52 1.)
A németországi polgári iskolázás megfigyelése után nem maradhatott el 

Ausztria és Svájc hasonlócélú iskoláinak közvetlen tanulmányozása sem. Ezért 
Budapest székesfőváros Tanácsa 1929 nyarán is kiküldte szerzőnket a gyakor
lati irányú középfokú iskolázás tanulmányozására.

Ausztriából, illetve Becsből, ahova a nagy reformtörekvések vonzották, 
némi csalódással távozott. Mást várt, mint amit tapasztalt. Az osztrák törvény- 
hozás is 1927-ben szervezte újjá a polgári iskolát. Mivel azonban a mai Auszt
riában (Bécsben) gyűlöletes a Bürgerschule elnevezés, a kötelező iskolák felső 
tagozata a Hauptschule lett. Ennek négy évfolyama az elemi iskola negyedik 
osztályára épült és így elfoglalta az addig hároméves Bürgerschule helyét is. 
Célja pedig nemcsak az lett, hogy a gyakorlati életre neveljen és előkészítsen 
a szakiskolákra, hanem az arra alkalmas tanulókat a középiskolák megfelelő 
magasabb osztályába való közvetlen átlépésre is képessé kell tennie.
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Szerzőnk behatóan ismerteti a Hauptschule szervezetét, tantervét, a 
Hauptschule tanárainak képzését és illetményügyét. Elismeri, hogy a bécsi 
átalakulás Ausztria szempontjából nagyjelentőségű. Nálunk azonban hiba 
lenne, ha a nyolcosztályos népiskolának a Hauptschule (főelemi) szolgálna 
mintául. A mi polgárságunknak magasabbak az igényei, ezért szükség van a 
polgári iskolára s ennek további fejlesztésére.

Svájc iskolaszervezetében szembetűnő a sokféleség, de ennél is jellem
zőbbnek találta a szerző a különböző iskolatípusok egymásraépítettségét. 
Ismerteti a Sekundarschule fejlődését és mostani szervezetét Zürichben, 
Luzernben, Baselben; szól Schaffhausen reál- s a többi kanton hasonló iskolá
járól. Végül a könyvnek III. részében összefoglalja mindazt, amit a polgári 
iskola problémájára nézve külföldön és hazánkban felkutatott. S minthogy 
középfokú gyakorlati irányú iskolára szükség van, úgy véli, hogy polgári isko
lánkat teljes középfokú nemzeti iskolává kell kifejleszteni, mégpedig a Deutsche 
Oberschule mintájára.

VáracU József.

Hermann Schwartz: Pädagogisches Lexikon. IV. kötet. 1931. 1504 hasáb.
Ennek a nagyszabású gyűjteményes munkának megelőző köteteit meg

jelenésük sorrendjében ugyané helyen ismertettük. Az ezeknél terjedelmesebb 
befejező kötet, amely a Rechtschreibung — Zwingli címszók közé eső anyagot 
tartalmazza és egy elég tekintélyes pótlékot (Nachträge) is felölel, rendszer és 
módszer dolgában nem változott. Az előszóban a szerkesztő egyes időközben 
megjelent bírálatokkal és támadásokkal szemben érdemlegesen vitatja egy 
evangélikus pedagógia jogosultságát, amely az evangéliumban, a bibliában és 
a reformációban gyökeredzik, de azért nem ellenkezik a tudományossággal; 
évszázadok óta megvan, fejlődik és elsősorban az ifjúság számára bír jelentő
séggel. Az előző kötetekben már megjelent idevágó cikkeken kívül ezt a célt 
szolgálja még a pótléknak következő közleménye: Evangelischer Bund zur 
Wahrung der deutsch-protestantischen Interessen. Ezzel kapcsolatban hang
súlyozza a vallásos szellem és nevelés jogosultságát, aminek a mai komoly 
időkben fokozott jelentősége van. Ezt igazolják a következő címszavak, illető
leg cikkek: Religionsgeschichte im Unter-icht, Religionspädagogisches Institut, 
Religionspsychologie, Religionsunterricht (katolikus és evangélikus), Religiöse 
Erziehung (pedagógiai és törvényes vonatkozásban), Religiöse Gefühle, a pót
lókban Biblische Erziehung. Folytatólag kellő figyelemben részesülnek az egész
ségügyi vonatkozások: pl. Schularzt, -bad, -bank, -ausflüge, -hygiene, -küchen: 
Röteln, Ruhr, Rudern, Rückgratverk^ümmung stb ; továbbá az újabb pedagógiai 
mozgalmak: pl. Rundfunk, Selbstverwaltung, Tatschule, Versuchsschulen, 
Waldschulen stb. A külföldi tanügyet Rumänien, Ungarn (900—909 hasáb), 
England és Russland (228—42 hasáb) képviseli, a románt német források fel- 
használásával Csáki Mihály írta, aki tudtunkal ezidőszerint a nagyszebeni 
Biuckenthal-múzeum intézője. Ez a szász szerző többi közt elismeri, hogy a 
szászok annak idejében a magyarosítás ellenére megerősíthették iskoláik jelle
gét és autonómiáját. Magyarország oktatásügyét áttekintő összefoglalásban 
Szelényi Ödön ismerteti a következő sorrendben: 1. Bevezetés (a magyar oktatás
ügy Trianon ellenére európai színvonalon áll). 2. Népiskolák. 3. Középiskolák.
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4. Szakiskolák. 5. Főiskolák. 6. Testnevelés. 7. Iskolánkívüli népművelés. 8 
Közigazgatás. 9. Statisztikai adatok (csak 1924—25-ből valók). A felsorolt 
irodalom még nem említi Kornis Gyula Magyarország közoktatásügye a 
világháború óta c. munkájának azóta megjelent német kiadását. Jóllehet saját 
tapasztalásból teljes megértéssel viseltetünk az ilyen gyűjteményes munka 
személyi, tárgyi és technikai nehézségeivel szemben, mégis szépséghibának kell 
minősítenünk ogv Pótlék (Nachträge) beillesztését, amelyben pedig elsőrendű 
fontosságú cikkekkel találkozunk, pl. England, Goethe, Erziehung (a szerkesztő 
tollából 1. értelme, 2. célja, 3. hatása, 1305—23 h.), Pädagogik (1406—22 h.): 
1. mint tudomány, 2. művelődés és nevelés, 3. pedagógia és világnézet, 4. 
individialisztikus pedagógia, 5. a népközösségre való nevelés, 6. a nevelés mai 
feladatai, 7. egy evangélikus nevdlés problémái. Ezt a cikket pontok szerint bő 
irodalmi utalásokkal Weidel, a boroszlói pedagógiai akadémia igazgatója 
írta, aki az olyan fontos és felette időszerű 6. pontnál (Gegenwartsaufgaben 
der Pädagogik) egy hasáb terjedelemben csupán általánosságokra szorítkozik, 
mert — úgymond — a részletes feladatok taglalásával itt térszűke miatt 
sem foglalkozhatik (?).

Ha véleményünket az immár teljes egészében rendelkezésre álló műről 
össze akarjuk foglalni, tárgyilagosan megállapíthatjuk, hogy a most és régeb
ben tett bíráló megjegyzéseink és egyes kisebb hiányok ellenére a Schwartz-féle 
lexikon a német pedagógiai irodalomnak értékes alkotása, határozott nyeresége, 
amelyből mi is bőven meríthetünk. Kár azonban, hogy a szerkesztő elvi szem
pontból kirekesztette munkájából a pedagógia és a rokon tudományok élő kép
viselőit, jóllehet 3 kortársak jogos érdeklődése ezek felé is fordul. Ezt az 
aktuális szükségletet a most megjelenő Lexikon der Pädagogik der Gegenwart 
legalább német vonatkozásban igyekszik kielégíteni. kf.

Paul Oestreich : Der Einbruch der Technik in die Pädagogik. (Stuttgart,
Cotta, 1930, 157 1.).
A mai élet és társadalmi jelenségek hosszabb megfigyeléséből leszűrt ered

ményként e helyen már két év előtt rámutattam a technika és pedagógia 
között mind jobban erősödő kölcsönhatásokra és az ebből fakadó szükség- 
szerű pedagógiai ellenintézkedésekre.1 A technikának ez a rohamos térfoglalása 
természetesen a külföldi szakkörök figyelmét sem kerülte el és irodalmi téren 
is megnyilatkozott. Ide tartozik többi közt a neves német Cotta-kiadócég 
Wege der Technik c. sorozata, amelyben eddig a következő művek jelentek 
meg E. Diesel: Völkerschicksal und Technik. H. Lufit: Kulturformung durch 
Technik und Wirtschaft. L. Hartmann: Technik und Staat. W. Ostwald: Die 
Pyramide der Wissenschaften. E sorozatnak legújabb kötete az ú. n. „elszánt 
iskolareformerek“ híres vezérének, Oestreichnek, könyve, amely már megkapó 
címével is felkelti az olvasó figyelmét. Jegyezzük meg eleve, hogy itt is 
propagandaműről van szó, amelyben a szerző a „technika betörését a peda
gógiába“ ugyancsak arra használja fel, hogy önérzetes, sőt helyenként lármás

M ag y ar P a e d a g o g ia  X X X V III. év f. 9—22. és 9<i—108. 1.
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modorában, sajátos, néhol különcködő nyelvezetén, saját régibb munkáira való- 
hivatkozással, sőt ajánlásával (1. pl. Előszó, 132., 135., 139. 1.) erélyesen 
síkra szálljon az „entschiedene Schulreform“ mellett. Nem könnyű s nem 
kellemes olvasmány. Rendszerint nagy kerülőkön mozgó, bár ismételten fel
bukkanó okfejtéseinek megértését megnehezíti az a körülmény, hogy Oestreich 
mint nyelvművész is tetszeleg magának (sőt ebbeli érdemeit előszavának jegy
zetében külön is hangsúlyozza) és elgondolását gyakran olyan fogalmakba 
és önalkotta szóösszetételekbe burkolja, amelyek még honfitársainak is fej
törést és -csóválást okozhatnak (pl. Religiosierung durch die Technik an sich 
121; Rhythmisierung, hochgemästete Funktionssumme, psychische Dämonien 
124; Bio-Rhythmus, Vergeistigungshunger 133, Die Selbstaufhebung aller Ziele 
74, Die Erd-not-wendigkeit 101 stb.

Kedvenc kifejezése a Vitalität mellett a Totalität, amely pedagógiai 
fejtegetéseinek végső eredője és különböző változatokban lépten-nyomon kísért: 
totaler Mensch, totales Tun, totale Reife, totale Kultur, Totalität der Zeit 
s i. t., holott mindezt az annyira lesajnált maradi pedagógia közérthetően, 
bár kevésbbé nagyképűen az egész ember nevelésével fejezi ki. Oestreich eleve 
megnyugtat aziránt, hogy nem ellensége a technikának, sőt nem is bírálgatja 
gáncsolóan, hanem inkább a pedagógiába való helyes beillesztésére törek
szik, amit két fejezetben megkísérel: 1. A technika valódi befolyása a peda
gógiára 2. Az új feladat és a technika. Hogy ezt hogyan képzeli el, arra 
nézve álljanak itt a következő jellegzetes idézetek: A technika értékjellege 
az ember értékelő képességétől függ. A technikának betörését a pedagógiába 
hatálytalanítani kell „durch den Durchbruch der Religiosierung durch die 
Technik an sich.“ Az embert meg1 kell menteni, hogy a technika őt áldja! (121.) 
A nevelés célja nem az őserdőbeli Robinson, hanem a technika felett korlát
lanul uralkodó ember, akit épp ezért nem a technikába bele, hanem tőle szaba
don rajta túl kell nevelni (131). A technika és a valódi pedagógia c. fejezet
ben három alapelvot állít fel, amelyek egyike így hangzik: Zeugt (sic!) in 
Verantwortung und in der Lust des Natur-Rausches! (124—5).

Nem csodálkozunk azon, hogy a szerző a szenvedélyes vita és írás hevé
ben helyenként önmagával is ellenkezésbe jut. A pedagógia, — olvassuk a 
16—7. 1. — amelynek célkitűzését egykor az egyházak és az uralkodók végez
ték, és amelyet még ma is a gazdasági szükségletek határoznak meg, kell. 
hogy végre színt valljon (verehrlichen): az embernek valamire való kiművelése 
helyébe az emberképzésnek, a szabad emberiességre való képzésnek kell lépnie. 
Ezt a döntő megmozdulást a technika végezte, az ő betörése foszlányokra 
tépi (zerfetzt) a pedagógusoknak minden eddigi önámítását (16—7). Ezzel 
szemben meg kell állapítanunk, hogy a technikának ez a folyton hivatkozott 
betörése egyelőre csak az életre történt meg és a pedagógiának, szerintünk, 
épp az lenne a hivatása, hogy ezt a betörést ellensúlyozza, visszaverje. Ami 
pedig a hibáztatott gazdasági szükségleteket illeti, maga a szerző néhány 
lappal később ezt mondja: Az idők teljességének (Totalität) viszonyain for
dul meg a dolog (22). Később pedig annak szükségét is hangoztatja, hogy
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a tanulócsoportokat a munka- és élotszolgálat megismerése végett időnként 
ki kell helyezni a valódi életbe, mert a szükséges produktív munkateljesítmény 
az emberiesség teljességéhez tartozik (140., 142). Az utolsó fejezet (147—56.) 
tételekbe süríti a szerző fejtegetéseit, amelyek közül lehetőleg hű fordítás
ban ízelítőül álljon itt a következő: A jövővel terhes, tehát az igazi nevelés 
a totalitásra irányul, a ritmusra és a ritmusban; az élet, az erők és anyagok 
struktúrájának megfelelően: kifejlesztése valamennyi szociálindividuális, az 
egészre irányuló erőnek alkalmas környezetben, produktív nevelés! (153).

Könyvünk velejét általánosan érthetően egy rövid mondatba imígy fog
lalnék össze: A feltartóztathatatlanul előrenyomuló technika arra kötelezi a 
nevelőket, hogy az egész ember kiművelését szegezzék vele szembe. r,

I ) r. I ■inus Hopp: Allgemeine Heilpiidagogik in systematischer Grundlegung 
und mit erziehungspraktischer Einstellung. (8-r., X +  424 1.) Freiburg 
im Breisgau, Herder. — Ara 7'20 márka, vászonkötésben 8-80 márka.

Ilyen nagy terjedelmű, rendszeresen felépített gyógypedagógiájuk még a 
németeknek sem volt eddig. Ez a könyv tehát igen jókor jött, mert a gyógy
pedagógiában éppen napjainkban jelentős fellendülést látunk mindenfel.'. 
Szemináriumokat, iskolákat nyitnak a gyógypedagógiának (Németországban, 
Lengyelországban, Svájcban stb.) s a tanítóképző főiskolákon, óvónőképző
intézetekben, szociális nőképzőkben mindenütt tanítják a gyógypedagógiát. De 
nagy szerepe van ma már a gyógypedagógiának a lelkipásztorkodásban, a gyó
gyászatban, a pszichológiában is. A gyermekvédelmi intézmények és a kisegítő
iskolák fellendülésével kitágult a gyógypedagógia feladatköre is.

Bopp munkája általános gyógypedagógiai tankönyv, de emellett kézi
könyv is. Első kísérlet ez, mely a gyógypedagógia egész területét, elméletét és 
gyakorlatát tudományos rendszerbe foglalva átfogja és elénk tárja. Igen érté
kes segítség lesz e könyv tanulóknak, oktatóknak, nevelőknek gyógypedagógiai 
ismereteik megalapozására. Tudományos alapon készült, de azért nyelve 
könnyen érthető, úgyhogy a nem szakember is nehézség nélkül megérti.

Éltes Mátyás.

Albert Scheer: Erkunillicher Unterricht. Leipzig, 1930. Quelle & Meyer.
(8-r., 184 1.)

Az 1925. évi porosz középiskolai reform a földrajzot a történelemmel, a 
német nyelvvel és a vallástannal együtt törzstárggyá (Kernfach) minősítette. 
Ennek megfelelően az ismeretközlésen kívül nagyobb nevelési célokat is tűzött 
eléje. Talán ezzel a kedvező változással magyarázható az a jelenség, hogy 
évről-évre újabb és újabb munkák jelennek meg a könyvpiacon, amelyek a 
földrajz tanításának kérdésével foglalkoznak. Kezdetben a vaskos didaktikák 
és metodikák jelentek meg, amelyek a földrajz megváltozott módszerét, újszerű 
tartalmi felfogását és tanításának modern szempontjait ismertették. Ezek 
mintegy az alapot adták meg. A most megjelenők már inkább vezérfonálnak
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tekinthetők, a mindennapos munkában akarják eligazítani a tanárt. Scheer 
hosszú éveket töltött az oktatás szolgálatában e túlnyomólag leányiskolák
ban működött, tehát könyve ebből a szempontból külön figyelmet érdemel.

A mű három részre tagolódik. Az első, legrövidebb részben a mai föld
rajz tartalmi felfogását \ázolja és nevelő értékének megítéléséhez ad néhány 
jó szempontot, majd felsorolja azokat a munkákat, amelyeket a tanári könyv
táraknak ajánlatos beszerezni. Ebből az eljárásából is a gyakorlat embere 
szól, mert bizony régebben, amikor a földrajz a tanári szaktárgyak között csak 
mellékszak volt s a középiskoláknak nem mindegyik osztályában tanították, 
ilyen irányú munkák beszerzésére a tanári könyvtárak nem valami nagy gon
dot fordítottak. A második, kb. 60 lap terjedelmű fejezet a inai földrajztaní
tás segédeszközeit ismerteti. A szerző itt már taposott utakon jár. Figyelemre
méltó könyvének az a része, amelyben az atlasz és a számok felhasználásáról szól. 
Látszik, hogy itt a sajátját adja. Hasonlóan jó a kirándulásokról írott néhány lap, 
A harmadik fejezet a legterjedelmesebb s ebben minden egyes osztály földrajzi 
anyagát ismerteti s mintaleckék közlésével tanácsot ad a feldolgozására. 
A mintaleckék közül néhány, pl. a német láp leírása vagy a pireneusi félszi
get bemutatása igazán mintaszerű.

Tanulságos különben a könyvnek ezt a harmadik fejezetét a mi föld
rajzi tantervűnkkel és Utasításainkkal is összevetni. A különbség mindjárt az, 
hogy a német középiskolákban a Yl-tól egészen az OI-ig minden osztályban 
van földrajz. A német föld háromszor, tehát az alsó, középső és felső tago
zaton kerül tárgyalásra. Feltűnő a szerző erős argumentálása abban az irány
ban, hogy az alsó és részben még a középső tagozaton a földfelszínen leját
szódó jelenségeik között az okozati összefüggést tanítványaink lolki fejlettsé
gük következtében még nem értik meg, s így kár is ezeket túlságosan meg
követelni. A tapasztalat azt mutatja, hogy ebbon a kérdésben a szerzőnek iga
zat kell adnunk. A mi Utasításaink itt egy kissé 6okat követelnek. Hasonlóan 
figyelemreméltó megállapítása, hogy az általános földrajzot és az ember gaz
dasági tevékenységét nem ajánlatos olyan rendszer szerint áttekinteni, amint 
a főiskolai tankönyvek teszik, pl. a levegő, a jég munkája, a kenyérnövények 
elterjedése, hanem ezeket igyekezzünk beilleszteni a Föld nagy tájzónáiba, mert 
így a. mi? mellett mindjárt a hol? kérdésére is felelünk.

A magyar pedagógust mindenesetre meglepi a német iskolának az az 
újabb és szinte már túlságba vitt igyekvése, amellyel a tanulók öntevékeny- 
eégét igyekszik fokozni. Félünk, hogy néhány év múlva majd ennek a kegyet
len visszahatása mutatkozik e mint túlterhelés erős kritika tárgya lesz. Scheer 
pl. az UII tanulóival a német föld tárgyalása során kérdéseket dolgoztat ki 
előre, hogy ezek azután a magyarázat alkalmával felhasználhatók legyenek. 
Mutatóba csak néhányat: karsztjelenségek a sváb Alpokban, a solenhofeni 
pala felhasználása és gazdasági jelentősége, ház- és falutípusok a sváb vidé
ken, összefüggés a sváb föld ée történelme között, a sváb föld és népe az iro
dalomban s tb .. . .  Kíváncsiak vagyunk, hogy a német iskola ezt az iramot 
meddig bírja. Kari János.
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Theodor Arldt: Weltpolitik im Unterricht. Mit 9 Kartenbeigaben. Zentral-
Verlag G. m. b. H. Berlin W 35, 1930. (8-r., 79 1.)
Mióta a demokatikus fejlődés következményeként egyre szélesebb nép- 

rétegek kérnek szót az állam sorsának irányításában, a nagyközönség politikai 
irányú nevelése komoly feladatává vált a kultúrát irányító tényezőknek. Poli
tikai nevelésen természetesen nem a jelszavakkal dobálódzó s legtöbbször abban 
ki is merülő pártpolitikát értjük, hanem azt a szélesebb horizontot, ameddig 
minden polgár tekintetének el kell érnie, amikor hazája sorsának intézéséből 
ki akarja venni a részét. Az ily irányú nevelést már az iskolában meg kell 
kezdeni. Szerzőnk ebben siet a nevelőknek segítségükre. Mit kell nyújtania az 
ilyen irányú nevelésnek, milyen tárgyak keretében és melyik iskolatípusban 
mennyit? Eszerint tehát a könyv hármas tagozatú. Az első részét, ahol az 
állam anyagi és szellemi javait —• tudományosan: szerkezetét — ismerteti, a 
modern politikai földrajz olvasói jól ismerik. Általában tanult emberek között 
köztudomású. A második részében figyelemreméltó, hogy az ilyen irányú isme
reteket nem egyedül a földrajz van hivatva közölni, hanem a történelem is, 
sőt hálásan kiveheti belőle részét az idegen nyelvtanítás (francia, angol, latin, 
görög), a természetrajz és a mennyiségtan is. Szerzőnk vázlatosan mutatja be, 
hogy az említett tárgyak miként kapcsolhatnak be ilyen irányú ismereteket. 
A harmadik rész bennünket magyarokat a legkevésbbé érdekel, mert itt az 
egyes német iskolatípusokról van szó, az elemi tagozattól egészen az egye
temig. Ez annyira speciális, hogy minden országnak magának kell a saját 
iskolaszervozetéhez alkalmaznia. fcar\ János.

Arthur Galliner: Sigismund Stern. Der Reformator und der Pädagoge. 1930.
190 lap.
Majna-Frankfurt történeti bizottsága könyvsorozatban örökíti meg a 

város kiváló íiainak emlékét. Ennek a Frankfurter Lebensbilder című mono- 
graiia-sorozatnak XII. köteteként jelent meg a híres William Stern nagy
atyjának részletesen megírt élet- és jellemrajza. Sigismund Stern (1812—67) 
rendkívül sokoldalú és alkotó személyiség volt; Beneke és Schleiermacher tanít
ványa, akiknek hatása ellenére megőrizte önállóságát: neki a pedagógia első
sorban nem tudomány, hanem művészet, amit a gyakorlatban maga is igazolt. 
Már 23 éves korában Berlinben tanított, ahonnan tíz évi működés után 1855- 
ben az 1804-ben alapított frankfurti Philanthropin nevű zsidó tanintézet (idő
re! nép- és polgári, majd polgári és reáliskolává fejlődött) élére került és ott 
haláláig kiváló sikerrel működött. Ott ismerkedett meg Diesterweggel, akivel 
később is szoros irodalmi összeköttetést tarto tt fenn. A szerző hősének sok
oldalú működését követve, a nyomtatásban megjelent vagy kéziratbeli gazdag 
anyag lelkiismeretes felhasználásával (1. a Függelékben közölt 166 jegyzetet), 
négy főrészben foglalkozik irodalmi-nyelvészeti, vallásreformátori, politikai és 
történetírói, végül pedagógiai szereplésével (104—169. 1.). Ez utóbbi fejezetet 
annak a kornak jobb megértése kedvéért az 1750—1850 közti pedagógiai 
áramlatok, a realizmus és neohumanizmus küzdelmének ismertetése vezeti be, 
amelyet S. Stern a nevelés és tanítás körül kifejtett tevékenységének egyes 
szempontok szerint való részletes méltatása követ. Ebből a következő jellemző
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részleteket emeljük ki. „Nevelés nem egyéb, mint a veleszületett eszményi 
embernek kifejtése a lehetséges legnagyobb tökéletességig.“ S. Stern a ma ismét 
annyira hangoztatott valóságpedagógiának (Wirklichkeitspädagogik) híve: 
„Az iskolának jellege és feladata nincsen örök időkre megszabva, hanem tör
ténetileg fejlődik, változik.“ Fegyelem dolgában a testi fenyítés ellen foglal 
állást; a reáliákban kiindulópontul a szülőföld ismertetése szolgáljon; az 
osztályfőnökség intézményét több mint tíz évvel a porosz reform (1867—8) 
előtt honosította meg. Ellensége minden partikularizmusnak : a felekezeti iskolának 
(zsidó iskolájában keresztény tanerőket is alkalmaz) és az egyoldalúan nemzeti 
iskolának: végcélja az egész emberiség nevelése, ahonnan az út a vallásos, majd 
nemzeti és hivatásbeli nevelésen keresztül lefelé a családi nevelésre vezet, 
amelyről külön munkát is írt (Die häusliche Erziehung, 1867). Pedagógiai 
irodalmi működésének javarésze intézetének Értesítőiben (Einladungsschrift) 
jelent meg: Erziehung zur Pflichttreue (1857). Elemente der sittlichen Erziehung 
(1858).Der weibliche Beruf und die Erziehung für denselben (1859). Erziehung 
zur Wahrhaftigkeit (1860). Die Bildungsepochen des Menschen und ihre Gren
zen (1862). Anforderungen des Lehrerberufs (1864). Verschiedenheit der Kinder-  

ckaraktere und der ihnen entsprechenden Erziehung (1865). Politikai hitvallása 
valamennyi német törzs egysége, amelyet ebben a ma ismét időszerű követelésben 
fejezett ki: „Ausztria németjei is hozzánk tartoznak!“

Ahogy Sigismund Sternt e műből megismertük, amelynek megírására az 
első lökést Julius Ziehen, a frankfurti egyetem pedagógia-tanára adta meg, 
méltó helyre tarthat számot a német, és kiváló helyre a zsidó nevelés törté
netében. И-

Voeux du 4e Congrès International d’Éducation familiale. Liège, 1930. Insti
tut International de Pédagogie Familiale. (8-r., 24 1.)
A nevelés kérdéseivel való tudományos foglalkozás a közvélemény sze

rint a pedagógusok szaktanulmányai közé tartozik, pedig a nevelésről szóló 
megokolt tudományos ismeretek voltaképen minden szülőre nézve nélkülöz
hetetlenül szükségesek. Ismeretes dolog, hogy az iskolának talán semmit 
sem vetnek gyakrabban szemére, mint azt, hogy nem nevel, hanem csak 
tanít. Többé-kevésbbé bizonyára az iskola természetéből következik, hogy 
inkább az oktatást tekinti feladatának, mint a nevelést, jóllehet nyilvánvaló, 
hogy a nevelés szempontjairól sohasem szabad megfeledkeznie. Azonban ha 
az iskola a legteljesebb mértékben megfelel is nevelő feladatának, akkor 
sem mentheti fel a szülőket a nevelés kérdéseivel való foglalkozás köteles
sége alól, mert a nevelésnek igen nagy része a családban megy végbe. 
Ha pedig mindezt meggondoljuk, nehéz megérteni, hogyan lehetséges az, 
hogy oly feltűnően csekély gondot fordítunk a szülőknek rendszeres peda
gógiai kiképzésére, s aránylag oly kevés a szülők részére írt jó neveléstani 
munkák száma.

A nevelésnek ezt a sajnálatosan elhanyagolt területét akarja művelni 
a családi nevelés szolgálatában álló Nemzetközi Intézet, s erre vonatkoznak 
a családi nevelésről Liège-ben 1930 augusztusában tartott 4. nemzetközi 
kongresszusnak a címül írt füzetkében közzétett óhajai is. Meg van álla
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pítva bennük, hogy az emberformálás művészete az egyetlen oly hivatás, 
amelyhez jelenleg nem szükséges semmiféle külön előkészület, noha a sok 
elhibázott élet, a fiatalkorú bűnösök számának ijesztő növekedése eléggé 
tanúsítja, hogy a szülők jóakarata és természetes józan esze vagy értel- 
messége magábanvéve nem elegendő biztosítéka a nevelés helyes irányítá
sának. Nemcsak a pedagógusokat kell neveléssel kiképezni hivatásukra, 
hanem a szülőket is. Az utolsó iskolai évben minden tanulót el kell látni 
a legszükségesebb neveléstani ismeretekkel, mert az iskolába járó gyerme
kek legnagyobb részben apák és anyák lesznek valamikor. Ennek az okta
tásnak természetesen gyakorlati szelleműnek kell lennie, s alkalmazkodnia 
kell a . tanulónak különféle műveltségi fokához. Más lesz e pedagógiai okta
tás az elemi fokon, más a középiskolában, ismét más a főiskolákon. Az ok
tatást orvosokra, pszichológusokra és pedagógusokra kell bízni. Jó kéziköny
veket kell íratni, melyeket az egykori tanulók akkor is elővehetnek, amikor 
már szülők lettek belőlük. Nagyobb városokban orvosi, lélektani, pedagó
giai klinikákat kell felállítani, amelyek tanácsokat adnak a hozzájuk fordu
lóknak, s a pályaválasztás nehézségein is átsegítik a szülőket. A szülők 
nevelését a házasság után is tovább kell folytatni szülői értekezletekkel, 
előadásokkal, mozgóképekkel, iratok kiosztásával stb.

A kongresszuson megvitatott számos részletkérdés között ilyenek sze
repelnek: Melyek a családban folyó vallásos nevelésnek gyakorlati mód
szerei? Hogyan lehet a szülői tekintélyt megszerezni és megtartani? Melyek 
a falusi és a városi környezet előnyei és hátrányai? Hogyan lehet a helyes 
családi nevelés elveit minél jobban elterjeszteni? A kisgyermekkori nevelés 
nagy fontossága. A család és az iskola együttműködése. A serdülés válsága 
idején való nevelés stb.

A kongresszus egyes szakosztályaiban egyhangúlag elfogadott kívá
nalmak magyarázatául szolgáló jelentések, beszámolók, előadások tíz belga 
frankért rendelhetők meg a kongresszus pénztárosánál (L. Pien, 44, rue
Hubens, Bruxelles). Nagy J. Béla.

Új m agyar könyvek  és füzetek.
Bálint Alisz: A gyermekszoba pszichológiája. Pszichoanalitikai tanul

mány. Dr. Ferenczi Sándor előszavával. Bp. 1931. Pantheon. (N. 8-r., 112 1.) 
Ara 3'90 pengő.

Dr. Fürst Aladár: Nagymagyarország zsidó középiskolái. Iskolatörlé- 
neti tanulmány. (Különlenyomat az Izr. Magyar Irodalmi Társulat 1931-i Év
könyvéből.) Bp. 1931. Franklin-Társulat ny. (16-r„ 30 1.)

A sárospataki ref. főiskola rövid története. Népszerű modorban össze
állította: Gulyás József. Sárospatak, 1931. A ref. főiskola könyvnyomdája. 
(N. 8-r., 56 1.')



1щяшяштащ щшшшшшли я

190 IRO D A LO M .

Dr. Gulyás József: Comenius és a latin nyelv. Januája megjelenésének 
300. évfordulójára. (N. 8-r., 42 1.)

Pedagógiai szemináriumok. II. kötet. A földrajz, történelem, polgári 
jogok és kötelességek, valamint a számolás és mérés tárgyköre. Sajtó alá 
rendezték: Kehrer Károly és Krehnyay Béla. Bp. 1931. Hollóssy János 
könyvnyomtató. (K. 8-r., 352 1.) Ára 7 pengő.

Dr. Lainpérth Géza: A pápai református főiskola története 1531—1931. 
űr. Antal Géza előszavával. Huszonhét képpel. Pápa, 1931. A főiskolai könyv
nyomda kiadása. (K. 8-r., 204+30 1.) Ára 4 pengő.

Dr. Mohr G yőző: Fogalmazásiam Bp., 1930. A szerző kiadása. Fébé- 
nyomda. (K. 8-r., 312 1.)

Theologiai tanulmányok. A pápai református főiskola négyszázéves 
jubileumi ünnepére írták és kiadták a pápai református theologiai akadémia 
tanárai. Pápa, 1931. Főiskolai könyvnyomda. (N. 8-r., 772 1.) Ára 20 P. — 
A bennefoglalt értekezések külön is kaphatók. 1. Tóth Lajos: A páskha 
eredete és történeti fejlődése. 3 P. 2. Pongrácz József : Pál apostol Efezus- 
ban. 5 P. 3. Tóth Endre: Mándi Márton István élete. 5'40 P. 4. Trócsányi 
Dezső: Mándi Márton István tudományos munkássága. 5'40 P. 5. Török Ist
ván: Barth Károly theologiájának kezdetei. 3 P.

V E G Y E S .
Mi a legközelebbi teendő a „haladó“ nevelés terén?1 A kérdést Deicey 

tette fel a Haladó Nevelés Ligájának 1928. évi gyűlésén, s a kérdésre a követ
kező évi gyűlésen Meiklejohn válaszolt.1 2 Dewey kérdését a haladó nevelés első 
szakaszának lezárulása tette időszerűvé. Dewey ugyanis a haladó nevelés fej
lődésében két szakaszt lát szükségszerűnek. Az'egyik az elmélet szempontjából 
negatív, nem más, mint tiltakozás a hagyományos iskola formalitása és merev
sége ellen; ez a gyakorlat korszaka. A másiknak az elmélet szempontjából 
szerinte pozitívnak kell lennie, ebben a korszakban kell ugyanis felállítani a 
haladó nevelés elméletét. Az első szakaszban, a haladó nevelésre törekvő 
iskolákban folytatott eljárások által kialakult az a közös új szellem, amely 
megkülönbözteti ezeket az iskolákat a hagyományos iskolától. Ezt a szakaszt 
l>efejezettnek tekinti Dewey, és a másik szakasz elkövétkezését sürgeti, mely
ben kialakuljanak és rendszerbe tömörüljenek az új nevelés elvei, e rendszer

1 A le xander  M e ik le jo h n  w isconsin-i egy e tem i ta n á r  e lőadása . M egje len t 
a  Progressive E d u c a t io n  Assoc ia tion  h av i fo ly ó ira tá b a n , V I. k ö te t, 2. sz4 1929. 
— H aladó  nevelésen  a  k o r  követelm ényeihez a lk alm azkodó  ú j n ev e lés t é r tik .

2 M eikle john  n e v é t  szé les körben  ism ertté  te t té k  k ísé rle te i, m e ly ek e t a  
w isconsin-i egyetem en  a ta n u lm á n y i a n y a g ra  nézve fo ly ta to tt . Ez a n a g y 
a rá n y ú  k ísérletezés az  a m e r ik a i  specia lizá lás v iss z a h a tá sá n a k  te k in th e tő  és 
lényege abban  á ll, h o g y  a  sze llem tudom ány i eg y e tem  (L iberal  A r t s  Collecje) 
egész tan u lm án y i a n y a g á t  v a lam e ly  középponti eszm ével szerves egésszé fűzi 
össze, illető leg  a  k ö zép p o n ti eszm ének különböző v o n a tk o z á sa it te sz i az összes 
faku ltások  m u n k á s sá g á n a k  tá rg y á v á . I ly en  középpon ti eszm e v o lt pl. egy ik  
évben G örögország a r a n y k o ra . M inden h a llg a tó  u g y an azo n  k o llég iu m o k at h a ll
g a th a tta , m elyek a  k ö z é p p o n ti eszm ének m ás és m ás o ld a lá t, e red e té t, h a tá 
sa it  stb. v ilá g íto ttá k  m eg . M eik le john  a  haladó  n evelés m ozgalm ában  az egye
tem i nevelés kép v ise lő je . I t t  ism e rte te tt  beszéde is végső követk ez te tése ib en  
a  haladó  egyetem i n e v e lé s  a n y a g á n a k  te rv é t vázo lja .
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pedig részét kell hogy alkossa a nevelés általános elméletének. Az első sza
kasszal szemben tehát, mely az új nevelés gyakorlatát hozta, a második sza
kasz az új nevelés elméletét van hivatva felállítani. Dewey megjelöli azt a 
módot is, ahogyan az új nevelés elmélete kialakítható: ez az új nevelés gya
korlatában kialakult eszmék számbavétele és kiindulópontul való felhasználása 
a neveléstudományi elmélet felállításához. Ehhez pedig az iskolák olyan mér
tékben járulnak hozzá, amilyen mértékben az új nevelés terén intellektuálisan 
szervezett munkát végeznek. Ebben az utóbbi tételben, hogy az új iskolákban 
a tanító intellektuálisan szervezi munkáját, rejlik Meiklejohn szerint a címben 
kifejezett probléma. Az intellektuális szervezésben bennfoglaltatik az a terv, 
mely szerint a tanuló egymásra következő tevékenységei az egyén teljes kifej
lődését szolgáló összefüggő egésszé tömörülnek. Ennek a tervnek pedig az 
irányítás módja mellett meg kell jelölnie az irányítás tárgyait is, vagyis azon 
tevékenységeknek tartalmát, amelyeknek végzésére a gyermeket irányítjuk. Ez 
pedig egyszóval a tananyag. Ez teszi ki a haladó nevelés elméletének egyik 
részét és ennek megállapítása a haladó nevelés terén a legközelebbi probléma.

A haladó iskolának már kétségtelenül kialakult a módszere. A módszer 
pedig az anyagtól nem választható el, mert ha tudjuk, hogy hogyan csinálunk 
valamit, akkor azt is tudnunk kell, hogy mit csinálunk. Így a módszerrel 
együtt az anyag is kialakult az úgynevezett haladó iskolákban. Ennek össze
függő rendszerbe foglalása következik most és evégre számba kell venni a mód
szert is, melynek vizsgálatából következik az anyag.

A haladó iskola módszerét az jellemzi, hogy különösen két követelmény
nek akar eleget tenni: az egyik az egyén növekedésének -elősegítése,3 a másik 
az egyén szabadságának megőrzése. Kérdés, mennyiben határozzák meg ezek 
a tanítás anyagát? A növekedés követelményét szem előtt tartva a tanító a 
tanuló belső hajlamát voszi szemügyre s azt a külső körülményekhez viszonyítva 
segíti a tanulót valamely irányban, az egyén szabadságát pedig a felelősség- 
érzés kifejlesztésével biztosítja. Eddig tart a módszer, de ennek további követ
kezései vannak az anyagra nézve. A tanító a növekedést és a szabadságot igazi 
jellemző emberi tulajdonságoknak tartja. Azáltal, hogy ilyen tulajdonságokkal 
bíró jellemet fejleszt, emberi életre nevel, emberi közösségben élő emberek által 
tett hatások mintájára. Ha a módszer, ahogyan a jellemet fejleszti, az emberi 
közösségben az iskola nélkül is folyó nevelés természetes módszere kell hogy 
legyen, akkor az anyag, ami által fejleszti, szintén nem lehet idegen az emberi élet 
természetes viszonylataitól. Ha úgy választja a tanító az anyagát, hogy annak 
az iskolatermen kívül, a mindennapi életben nincs jelentősége, akkor a tanításában 
nem lesz erő és élet, így határozza meg tehát a módszer a tanítási anyagot: 
az egyén növekedésének és szabadságának elősegítésére való törekvés a tanítót 
olyan anyag megválasztására készteti, melynek a mindennapi ember munkájá
ban, örömében és szenvedésében jelentősége van. Ezzel a megállapítással 
Meiklejohn általában megjelölte azt a szempontot, mely alapul szolgálhat a 
haladó nevelés legközelebbi teendőjének meghatározására, vagyis a tananyag 
rendszeres összefoglalására.

A következőkben Meiklejohn az egyetemi új nevelés tanulmányi anyagát 
határozza meg körvonalaiban. E célból az ember helyzetét vizsgálja a világ-

n Downy á lta l  h aszn á lt k ifejezés, m ely n ek  fogalm i ta r ta lm á t a  Dcw o-  
craci/ and E d uca t ion  c. művében az E d uca t ion  as Growth  c. fejezetben fe jti ki 
(New Y ork, T he M acm illan  Com pany, 1925).

__1,
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ban és azt, hogy miben segíti elő az ember helyzete az emberi értékek gyara
podását, amilyenek a növekedés és a szabadság. Az ember helyzetét a világ
ban három tényező határozza meg: az ember maga, az egyén viszonya mások
hoz, vagyis a társadalom és л égre a nem emberi dolgok, melyeknek az ember 
számára jelentőségük van, vagyis a természet, világ vagy világegyetem. E 
tényezők ismerete és ezeknek szellemi gyarapodásában és az ember szabadsá
gában való szerepe teszi ki a tanulmányi anyagot, mely eszerint három körre 
oszlik: az ember énjére irányuló tanulmány az egyén hajlamainak és tevé
kenységeinek ismeretét fogja eredményezni, amint azok jólétének előmozdítá
sára szolgálnak vagy bukását okozzák; a társadalom tanulmányozása annak 
vizsgálatára vezet, hogy a fennálló gazdasági rendnek, a politikának, a társa
dalmi intézményeknek nd a hatásuk az emberi értékek gyarapodására, vagyis 
a növekedésre és az emberi szabadságra; a természet, a világ és a világegyetem 
tanulmányozása megmutatja, milyen módon hasznosak ezek az emberi célokra 
és hogyan kell az embernek hozzájuk alkalmazkodni.

Ezen a fonalon képzeli el Meiklejohn az egyetemi tanítás egységes ter
vének kiépítését. Az a módszer pedig, ahogyan a tanítás a tudomány ered
ményeit alkalmazza, szerinte humanisztikus legyen. Ezen azt érti, hogy az 
emberből induljon ki és motívuma az ember iránt való érdeklődés legyen. Ezt az 
egységes tananyagot az egyetem összes hallgatóinak ajánlja. Végül figyelmez
tet arra, hogy a szellem növekedését és szabadságát csak az tudja elősegíteni, 
aki maga is szereti az igazságot és maga is küzd a problémákkal. Ilyen taní
tónak mondja Dewey-t, ki megtanította Amerikát tanítani. Baranyai Erzsébet.

A Szülök Iskolája előadásai a mai ifjúság konfliktusairól. A Magyar 
Szülők Szövetsége folyó évi október—december havában Szülők Iskolája c. 
tanfolyama keretében előadássorozatot lendez a következő programmal: Okt. 
6. Domokos Lászlóné és Benedek Marcell: Iskolai konfliktusok. — Okt. 13. 
Kodolányi János és Párnitzkyné Szederkényi Anna: Családi konfliktusok. — 
Okt. 2,0. Kulcsár István: Szexuális (szerelmi) konfliktusok. Füst Milán: 
A vágy pszichológiája. — Okt. 27. Bál'nt Antal és Tuszkai Ödön: Pálya- 
választási konfliktusok. — Nov. 3. Kriegs-Au Emil és Szabó Imre: Vallási 
és erkölcsi konfliktusok. — Nov. 10. Erődi-Harrach Béla és Rajn’ss Ferenc: 
Szociális és gazdasági konfliktusok. — Nov. 17. Décsi Imre és Máday István: 
A mai ifjúság idegessége. — Nov. 24. Németh Péter és Yámbéry Rmztem: 
A mai ifjúság kriminalitása. — Dec. 1. Dienes Valéria és Pünkösti Andor: 
Kulturális (tudományos, művészi, technikai) konfliktusok. — Dec. 9. Gróf 
Teleki Pál és Karácsony Sándor: Pajtásság, ifjúsági egyesületek, cserkészet. 
— Dec. 15. Szimon István és Goldberger Márk: A mai ifjúság öngyilkossága. 
I. rész. — Dec. 22. Melly József és Pásztor József : Ugyanaz. II. rész. — Az elő
adások helye a Közgazdaságtudományi Kar (IV., Szerb-u. 23.) II. emeleti 
VI. sz. tanterme, kezdete pedig este 7 órakor. Az előadásokat vita követi, 
ezután pedig a vezetőség nevelési, iskolai és pályaválasztási tanáccsal szol
gál a hozzáforduló szülőknek. Az előadások látogatása a Magyar Szülők Szö
vetsége tagjai számára díjtalan, vendégeknek 50 fillér, tanulók és főiskolai 
hallgatók azonban, ha igazolják magukat, csak 20 fillért fizetnek. A vezetőség 
kéri az ifjúságot, jelenjék meg az előadásokon és vegyen részt a vitákban, 
hogy egésizen tisztán, lehessen látni a bajokat és meg lehessen találni orvos- 
szereiket.

Királyi Magyar Egyetemi N yomda.  Budapest VIII,  M ú zeu n v k ö rú t  6. — (F. : Czakó Elemér d r . )



HEGEL.
(HALÁLÁNAK 100. ÉV FO R D U LÓ JÁ RA .)

Azt szoktuk mondani, hogy egy nagy alkotás a maga kora 
szellemének legtalálóbb kifejezése. Egy nagy alkotás azonban 
m ég inkább: párbeszéd, amelyet egy korszak folytat a másikkal. 
Ezért alkotója emlékét idézve m éltathatjuk  a munkát, amit 
végzett, hogy ebből történeti szerepét és helyzetét megérthessük, 
vagy pedig érintkezésbe hozhatjuk őt a m agunk korának pro
blémáival, azt keresve, hogy alkotásának minő jelentősége van 
az élő gondolat alakításában. Akár a történet, ak ár az aktualitás 
szempontjából nézzük is azonban, szeretjük a nagyokat álló
csillagoknak tekinteni, akiknek fénye, függetlenül attól, hogy 
közeledünk feléjük vagy távolodunk tőlük, tisztán, szinte időtle
nül világít. A nagyságtól azt várjuk, hogy nemcsak önmagát és 
korát reprezentálja, de valamiképen a korfelettit is.

A hegeli filozófia sorsa kétségkívül nem az állócsillagoké. 
A száz esztendő alatt, ami alkotója halá la  óta eltelt, rövid 
tündöklés u tán  a közöny és feledés fellegei takarták  és bár a 
látók szám ára láthatóvá vált rejtettsége hosszú évtizedeiben is, 
tulajdonképen csak a közelmúltban jelent meg újból gondolko 
dásunk égboltján. De ekkor úgyszólván ú jra  fel kellett fedezni. 
S ha m a Hegel a filozófia igazi klasszikusa is, sőt elismerten 
a  legnagyobbak egyike, több szempontból még mindig nem 
érkeztünk el hozzá. Tulajdonképen történeti helyzete is tisztázat
lan. K antnak és a német idealizmusnak betetőzője-e, m int ahogy 
éppen a hegeli eszmekörben nőtt filozófiatörténetírók felfogása 
alapján eddig véltük, vagy inkább egy ú j fejlődéssor megindí
tója, aki kiindulásában Kantban gyökerezik ugyan, de a X V IL 
és X V III. század túlnyomólag methodológiai racionalizm usával 
szemben (amely a kriticizmusban éri el csúcspontját), főleg a 
szellem és a történetiség fogalmának inaugurá lása  által szükség
képen előre m utat? Ma m ár inkább az utóbbi felfogás kezd 
hódítani és e tekintetben nem vagyunk h íjával olyan kísérletek
nek sem, amelyek a hegelizmus rokonságát nemcsak a  X IX . szá
zad historizm usával (pl. Kanke) és pszichológiai anthropológiájá- 
val (pl. Dilthey), de — bármily paradoxonnak lássék első tekin
tetre — a pozitivizmussal is (pl. Taine) kim utatni igyekeznek, 
hogy ezáltal hatásának folytonossága felismerhető legyen. Esze
rin t Hegeltől egyenes ú t vezet nap ja ink  filozófiai problem ati
kájához.

Magyar PaeJagogia XL. 9— 10. 13
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Mindamellett ugyancsak nehéz helyzetbe jutunk, ha a liege- 
lizmusnak ezt az aktuális jelentőségét közelebbről akarnék m eg
határozni. K étségkívül : Hegel nemcsak az emberi szellem tö r té 
netének nagy rhapsodosa volt, de egyszersmind alakíto tta is azt. 
E tekintetben m ég egyedül Szent Ágostonnál találkozunk hasonló 
jelenséggel. De ahol m a a hegeli gondolatok történetalakító h a tá 
sát tetten érhetjük, ott ezek olyan egyoldalú form ákat öltöttek, 
hogy m aga Hegel aligha vállalná az atyaságot. Nem kevésbbé 
bizonytalan m ég a helyzet a filozófián belül is. Alig néhány éve, 
hogy felhangzott a jelszó: vissza Hegelhez, és ma valóban m in
denütt Hegel-renaissance-ról beszélünk és a hegeli gondolatok 
hatását a filozófia legkülönbözőbb irányainak képviselőinél is 
nyomon kísérhetjük. H ogy ezt a mozgalmat közvetlenül mi idézte 
elő, azt m egállapítani sokkal könnyebb lesz, ha m ár bizonyos 
távolságba ju to ttunk  tőle. Kétségtelennek látszik azonban, hogy 
a háború u tán  újraéledt metafizikai és főként történeti-anthro- 
pológiai érdeklődés, amely a korábbi ismeretelméleti és metho- 
dológiai kérdések helyett ism ét az ember és az ő kulturális p ro 
duktumai felé fordult, szinte szükségszerüleg kereste a m aga 
előzményeit és a belekapcsolódás feltételeit annál a gondolkodó
nál. aki ezeket a problém ákat a legteljesebben tudta rendszerbe 
foglalni. A Hegelből m erített ösztönzések és a Hegelen kifejlő
dött problémafelvetés kísérletei azonban nem mozognak m ind 
egy síkon; a históriai-filológiai és a szisztem atikus-konstruktív 
törekvések itt is — akárcsak az ú jkantiánus mozgalom esetében — 
szétkülönülnek egym ástól és a felfogások egymást keresztezik. 
Ezért a hegeli filozófia aktuális jelentőségét elvi szempontok 
vagy éppenséggel kialakuló irányok szerint tárgyalni még korai 
volna,1 annál is inkább, m ert az általános keresés és kísérletezés 
felszínén csupán egy meggyőződés kezd szinte egyértelműleg k i
alakulni, hogy t. i. Hegelt még nem ism erjük, — talán épp azért, 
mert több m int félszázadon át félreism ertük. Hegel korunk szá
m ára egyelőre filozófiai program m ot jelent és ez a program úi 
még csak most van kialakulóban. K örvonalait kivehetjiik. de 
a tarta lm át a jövő van hivatva kidolgozni.

Ez a program m atikus jelleg állapítható meg a pedagógia 
provinciájában is. Sőt itt még fokozottabb mértékben, m ert itt 
még Hegel történeti helyzetének és jelentőségének m egvilágítása 
is a Programm lényeges pontjaihoz tartozik. E  tekintetben m ég 
híjával vagyunk egy oly kitűnő monográfiának, mint aminővel 
Fichtéről vagy W. v. H um boldtról rendelkezünk, s amely ki

1 E rre  v á lla lk o z ik  épp m ost H e rm a n n  G löckner Hegelrenaissance u n d  
N e uhege l ian ism us  c. ta n u lm á n y á b a n  (a  Logos H egel-szám a, 1931), ak i a noo- 
k an tian izm u s tö r té n e ti  tagozódásának  a n a ló g iá já r a  igyekszik  á tte k in te n i n a p 
ja in k  H egel-m ozgalm át. H a  a k é t m ozgalom  közt v an  is bizonyos kapcsolat* 
nem  szólva a rró l, ho g y  az ú jk a n tiz m u sn a k  k é t  em berö ltő re  terjedő  fe jlődése  
nehezen hozható  p á rh u z a m b a  a h eg e lizm u sn ak  a l ig  n éh án y  évre v is s z a te k in ti  
tö rekvéseivel, m á r  m a g u k n a k  a  p ro b lém ák n ak  a különbsége sem teszi a já n la 
tossá az an a ló g ia  k eresé sé t. E n n ek  a lk a lm a z á sa  á l ta l  G löckner is  szám on k i 
v ü l h a g y ja  k o ru n k  h eg e li tö rek v ése in ek  leg te rm ék en y eb b  fo rm áit: am elyek  az  
á llam elm éle t te ré n  k ísé rh e tő k  figyelem m el.
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m erítően tárgyalná Hegel viszonyát kora művelődési problém ái
hoz. Ezt a viszonyt korántsem  szabad kicsin y élnünk. B ár Hegel 
teremtő invenciója elsősorban a gondolkodás más területein 
buzogott, m ár kortársai előtt is ismeretes volt, hogy nemcsak 
eszméinek világot átfogó és világot átható  erejével gyakorolt 
termékenyítő befolyást nemzedékek művelődésére, hanem maga 
is gondolkodott a művelődésről. E rre  kiváltképen két körülm ény 
késztethette: a történetiség  fogalmának egész gondolkodásában 
uralkodó szerepe és az államról, az állam  lényegéről és rendel
tetéséről vallott felfogása.

Dilthey kutatásai óta tudjuk, hogy Hegel filozófiája kezdet
től fogva a történetiség szemléletében ére tt és egész rendszere 
tulajdonképen nagyszabású kísérlet arra , hogy a történetiséget, 
tehát az egyszerit és soha nem ism étlődőt a fogalmiság, tehát 
az általános hálójában fogja meg. Ebben a törekvésben született 
meg az ő dialektikája, amely éppen a történeti elvet teszi a fogal
miság alkotó tényezőjévé. Innen a történetinek sajátos értelme 
nála. Ma a történetiségen általában az eseményeknek bizonyos 
feltételekhez kötött összefüggését é rtjü k  és a történeti szemlélet 
lényege abban áll, hogy az időbeli változássor tag jait m indig 
egymáshoz való viszonyukban tekinti. Ezzel szemben Hegel szá
m ára a történetiség: fogalmi jelenvalóság, a reális eseménysor 
tehát a logikaival azonosul és az egyes tagok csupán az egészből 
válnak érthetőkké. A történetinek és a fogalm inak ez az azonos
sága pedig a szellem mibenlétéből következik. A szellem, a logos: 
az egész, amelynek lényege a  mozgás és az öneszmélés. Mozgása 
által önm agát bontakoztatja ki a  létben és ebben a kibontakozás
ban egyszersmind önm agára eszmél. Ez a folyamat pedig, m int 
a lét „ősfenomenje“, ellentétekben megy végbe, amennyiben a 
szellem megoszlik és szembehelyeződik tartalm aiban, hogy azután 
az ellentéteken keresztül térjen vissza önmagához és állítsa helyre 

most m ár magasabb fokon — a m aga egységét. A lét nem 
puszta létadottság tehát, nem pőre ittlét, hanem a logos műve, 
és ez a logos a m aga művében, művének létrejöttében ism eri m eg 
önm agát. Ezért a természet is tulajdonképen történet, m ert szel
lem valósul meg benne. A természet: ez a szellem a maga tér- és 
időbeli szétterülésében. M eghódítani m agának ezt a természetet 
azonban csak akkor tudja, ha benne önm agára eszmél, vagyis 
önmaga történetiségét rag ad ja  meg. Ezért mondja Hegel, hogy 
a történetben a szellem visszatér a m aga „máslétéből“ (vagyis 
természeti kötöttségéből) önmagához, úgy azonban, hogy most 
m ár magával hozza a valóságot. A term észet a maga h atárta lan  
szerves és szervetlen alakzatában az az alap, amelyet a szellem 
m agának épít, hogy azután ezen m int történet fokozódhassák. 
S ennek a fokozódásnak hordozója most m ár az ember, irán y a  
és megnyilvánulása pedig a szabadság. Legelőbb, mint szubjektív 
szellem, lépésről-lépésre szabadítja fid m agát a természet kö tö tt
sége alól, hogy azután az objektív szellemben a szabadságot a 
ku ltúra form áinak v ilágává alakítva, ra jtu k  keresztül feljusson
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a történetfelettihez, az abszolút szellemhez, ahol fogalom és való
ság csorbítatlan  egységben él.

A történet tehát a maga fogalm i kifejtésében az emberi 
tudatnak önm agával való örök elégedetlenségét tükrözi vissza. 
Ez az elégedetlenség hajtja  tovább m indig újabb megoldások 
felé, miközben azonban — s ez a  lényeges — minden későbbi 
állapot m agával viszi a korábbinak eredményét. A szellem ú tja  
tehát terem tés. Többször rám utattak  m ár arra, hogy ennek a 
hegeli terem tő szellemnek a gyökerét a  kanti transzcendentális 
appercepció fogalm ában kell keresni, amely a tudat formáló 
tevékenységét fejezi ki a tárgy i világgal szemben. Ezért K an t
nak és vele az egész német idealizmus korának egyik legfonto
sabb kérdése az volt, hogyan teszi a tudat magáévá a tá rgy i 
világot, m iképen alakul ki az Én, a szabadságnak ez a Parakle- 
tosa, a tá rg y i világon úgy, hogy szabadsága ennek a tá rgy i 
világnak törvényszerűségén össze ne törjék, hanem vele össz
hangba kerüljön. Fichte, Schiller, W. v. Humboldt felfogásában 
tudvalevőleg a tu d a t spontaneitása vált uralkodóvá: az Én a 
világot e lsa já títja , amennyiben önm agát explikálja, amennyiben 
személyiséggé válik, aki úgy bánik el a világadottsággal, m int 
a művész az anyaggal: szuverénül a lak ítja . A személyiség ú gy
szólván időfeletti, történetfeletti önkibontakozás; nem annyira 
a történetiség ta rta lm ain  nő, m int inkább ezeknek a tarta lm ak
nak is a sa já t egyéni form ájának megfelelően ad értelmet és 
jelentést. S erre  jön Hegel és azt m ondja: a tudat úgy teszi 
m agáévá a világot, hogy megmenti a kifejlődés folyamatában 
minden előző stád ium  eredményét, tehát azt, am it m ár egyszer 
m agáévá tett. A  szellem önm agát fe jti ki, a világ az ő műve, 
de am it egyszer kibontakoztatott, azt nem ejti el, hanem tovább 
viszi a fejlődés magasabb fokozatába. Tehát nem szuverén, 
hanem csak spontán és spontaneitásának h atára  az objektivitás, 
am it kiérlelt m agából. S ebben a felfogásban viszont félreism er
hetetlen az aristo telesi hatás. A hegeli szellem fogalma az aristo- 
telesi entelechia analogonja. Nemcsak dinam ikus jellegénél fogva, 
mint az önkibontakozás eleven elve, hanem  azért is, m ert a ki- 
bontakozottban m indig megőrzi azt, am i benne m int kibontako
zóban feszült, a m egvalósulás éppen a lehetőségek feszültségében 
az egység érvényesítése és viszont m inden megvalósult forma 
„anyaga“ m agasabbrendű formálásnak. (York üb. die Phil. d. 
Geseh. 1928. 113. I.2) Csakhogy míg A risto teles aporetikával teszi 
az enteleehiát a világm agyarázat elvévé, addig Hegel a szellemet 
dialektikus úton fe jti ki s ezzel av a tja  a fejlődést tulajdonképen 
történetivé, bár ez az oka egyszersmind annak  is, hogy az egész 
fejlődés végcélját, az Abszolútumot is — szemben Aristoteles- 
szel — belevonja a  történetiség sodrába. M agának ennek a szel-

- I t t  és a  k ö v etkezőkben  is m in d en ü tt H eg e l összes m űveinek H errn 
G löckner á l ta l  s a j tó  a lá  re n d e z e tt ju b ileu m i k ia d á s á t  idézem , 1—20. köt. S tu t t  
g a r t , 1927—1930. F . F ro m m an n . — A t'öH énetfilozófiát ezenk ívü l a G. Lásson 
féle  bő v íte tt szövegű  k iad ásb ó l is. (Ph il. B ibi. 171. k ö t. 1917.)
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lemnek a felépítésében azonban ismét meglepő rokonság' m utat
kozik A ristoteles anthropológiai felfogásával, amennyiben a 
qnicnç, ëôoç, Xôyoç, Aristoteles szerint az erényessé válásnak ez a 
hárm as fokozata az egyénitől az általános felé, úgyszólván csak 
átfogóbb értelmezéssel és a történetiség átmeneteivel tér vissza 
Hegelnél a term észet (és a részben m ég hozzákötött szubjektív 
szellem), az objektív szellem (mint az erkölcs, a jog és a szociális 
formák valósága) és végül az abszolút szellem (m int a filozófiai 
logos kiváltságos birodalma) hárm as fokozatában.

S ez a pont az, ahol Hegelnél is, m int Aristotelesnél, bele
kapcsolódik gondolkodásába a művelődés problém ája. „A nevelés 
az a tevékenység — mondja jogfilozófiájában (151. §) — amely
nek feladata, hogy az embert erkölcsivé tegye, amennyiben őt 
természetinek tekinti s m egm utatja az u ta t, hogy újjászülessék, 
hogy első term észete egy második, szellemi természetté alakuljon 
át s ilymódon ez a szellemi benne szokássá váljék.“ Hegel tehát 
nem becsüli le a természeti hajlam okat, a q>ù<nç-t, sőt inkább a 
továbbfejlődés egyedül lehetséges alapjának tekinti. Előtte a te r
mészet még csak nem is bmgovía, hanem inkább fieía, mert hiszen 
az Abszolútum m egnyilvánulásának egyik stádiuma. De épp 
ezért szükségképen tovább hajt a m agasabb stádium  felé, a ter
mészetinek, vagyis itt az egyéninek erkölcsivé, azaz egyén
felettivé. általánossá kell válnia. Az erkölcsiség azonban a hegeli 
értelemben nem eszmény („absztraktum“, u. o. 156. §), hanem 
valóság, szokás, éboç, tehát objektív szellem, amely a család, a 
társas közösség és az állam formáiban ju t  kifejezésre.

A nevelés tehát Hegel szerint nem a nevelő és a növendék 
viszonylata egymáshoz, hanem a növendéké az objektív szellem
hez, vagyis a kultúrához. A művelődő egyéniség fejlődése abban 
áll, hogy m indinkább objektívvá válik, hogy egyéni léte keretei
ben egyre teljesebben feltárul az általános (Phünomenol. d. Geist. 
1927. 378. 1.), A műveltség: valóság, „objektív szellem“; a benne 
való részesedés teszi az egyént is igazán valóságossá és ez ad 
létének egyú ttal jelentőséget is (u. o. 377.1. Phil. d. Rechts 187. §). 
Ezért tekinti Hegel a művelődést im manens, a növendék akaratá
ban bennrejlő törekvésnek: az egyén ak a rja  a  műveltséget, az 
objektívvá válást. A nevelő szerepe a „levésnek“ ebben a folya
m atában csupán a közvetítő tekintélyé, amennyiben m int az 
általánosnak parad igm ája, úgyszólván megtestesülése jelenik meg 
a növendék előtt (System d. Phil. IIL  1929. 101. 1.).

Mivel tehát a műveltség „objektív szellem“, vagyis a tö rté 
neti fejlődés produktum a, azért a léleknek, ha el akarja  sa já tí
tani a m űveltséget, objektívvá kell válnia, ezt pedig azáltal éri 
el, hogy történetivé válik. Az objektívvé válás a hegeli felfogás 
szerint a történetiségbe való beleilleszkedéssel egyértelmű. A m ű
veltség az egyéniség historizálódását követeli; a csak egyéni, 
még ha a term észet teremtő erejével vetélkedő géniusz fo rm ájá
ban jelenik is meg, mint ahogy a rom antikusok köre. főleg 
Schlegel hirdette, m indig apart és a világtól, a valóságtól idegen.
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A művelődés, m int a történeti összefüggésbe való belenövekedés, 
m indig munkát, m ég pedig „kemény m unkát“ jelent, am ennyi
ben az egyéniség m egtagadásával a szubjektivitástól való el
szakadással („Selbstentfrem dung“, Phűn. d. Geist. 377.sk. ]., Phil, 
d. Rechts 187. §) já r. I t t  érvényesül talán legszebben a  hegeli 
dialektikus antithetika elve: az egyéniség csakis szubjektivitása 
árán  fokozódhat a m űveltség objektivitása felé. Hegel kifejezet
ten utal arra, hogy a szubjektivitást nem szabad tiilbecsülni 
(Syst. d. Phil. I I I .  88.). Das Selbst ist sich nur als aufgehobenes 
wirklich (Phän. d. Geist. 379. 1.). Ezzel kétségkívül minden idők 
egyik legsarkalatosabb pedagógiai problém áját veti fel. A m ű
velődés önkibontakozás, „felszabadulás“; ennek az önkibontako
zásnak azonban bele kell tagozódnia a történetileg adott, objek
tivitásában kötött ku ltú ra  rendszerébe, ami viszont a szubjekti
vitás alárendelését, „megkötését“ vonja maga után. Az élmény 
még nem m űveltség; a  fiatal, tú láradó életnek le kell higgadnia 
a történetiségnek bizonyos értelemben kész és zárt tartalm ain , 
az élményt át kell váltania ét-hosszá. Ez az, am it ma Spranger 
a műveltség ifjú ság  h íján  való vonásának nevez (das Un.jugend- 
liche der Bildung). A m űveltség nem a szubjektivitás érvénye
sítéséből nő, hanem a szubjektivitás ellenére.

Ezzel a felfogással Hegel nyilván a legmélyebb ellentétben 
áll a Schiller—Hum boldt-féle személyi műveltségeszménnyel. 
Nem m intha Hegel kétségbevonná a személyiség jelentőségét. 
A műveltség objektív jellegének hangsúlyozásával korántsem  
kívánja személytelenné vagy éppen egyform ává tenni. Csak 
éppen tagadja a személyiség öncélúságát és annak norm atív 
szerepét a művelődés folyam atában, am int az a neohumanizmus 
művelődéselméletében ju to tt kifejezésre. Ez az értelme annak, 
hogy az egyéniségnek objektívvá kell válnia. Nem „a maga Énje 
egységének veti a lá  a sokrétű világot“ (Schiller: Über die ästhe
tische Erziehung des Menschen, 11. Brief), hanem inkább a v ilá 
gon fejleszti ki a m aga É n jét egységessé. Ezzel a felfogásával 
viszont Hegel egészen Sözel ju t Goethe „szerves-tárgyias“ világ- 
szemléletéhez.

A történetiség m ellett Hegel művelődéselméletének m ásodik 
forrásául, mint m ondtuk, állameszméje szolgált. E tekintetben 
valóban Platon óta nem volt gondolkodó, aki a nevelésnek és az 
állam nak szoros összefüggését nála meggyőzőbben hirdette volna. 
És mindenesetre egészen P laton szellemét idézi, amikor az állam 
lényegét Hegel is az erkölcsiségben állap ítja  meg, bár az erköl- 
osiség biztosítékainak megjelölésében hasonlíthatatlanul reá li
sabb Platónnál. Ez a realitás a titka annak a páratlan  hatásnak, 
am elyet Hegel állam elmélete a X IX . században gyakorolt, ú gy 
hogy Meinecke joggal nevezi őt Ranke és Bismarck m ellett a 
németség nagy állam felszabadítójának. Rövid szóval nehéz je l
lemezni ennek a hegeli államelméletnek lényegét. K ialakulását 
főleg három körülm ény határozta meg. Legelőször a görög polis 
fogalma, m int egy népközösség szubsztaneiális egésze, minden
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életnyilvánulását m agában foglaló szervezete, amely Hegelt m ár 
kora ifjúságában m egragadta és azontúl is állandóan foglalkoz
ta tta  s amelyet a napóleoni háborúk után újjászülető Porosz- 
ország politikai et kosában láto tt ú jra  érvényesülni.3 Másod
szor: a történetiség fogalma, amelynek értelmében az állam a 
szellem dialektikus megvalósulása. Tehát nem öncélú hatalm i 
alakulat, nem jóléti intézmény, még kevésbbé valam i elvont 
jogi konstrukció, hanem történetileg kialakult valóság, m ég
pedig a szellem valósága az erkölcsiségben. Végül harmadszor: 
az egységvágy, am ely végeredményben, m int Hegel egész filo
zófiája, vallásos gyökerekre megy vissza. Ö m aga mondta erről 
a filozófiáról, hogy benne tulajdonkép az észt, a logost akarja 
kibékíteni a valósággal (S y st d. Phil. II I . 444.). A világ a tes
tet öltött logos. A logos nem lebeg a történet felett, m int a vizek 
felett, hanem benne hat és ő az egyedül mozgató (u. o- 432.). S 
ha a filozófia, m int a logos testetöltöttségének végső öneszmé- 
lése. az igazság szolgálatában állandósult istentisztelet, ahogy 

•egy más helyen (Vorl. üb. Ästh. 1927. 148. 1.) olvashatjuk, akkor 
az állam  is, m int a logos egyik szállása, m int „Isten ú tja  a v ilá
gon“ (Phil. d. Hechts 258. §. 336. 1.) csupán az ő tiszteletének egyik 
form ája.

Épp ezért azonban egészen m éltatlanul illették Hegelt az 
•etatizmus vádjával. Hegel az állam ot korántsem abszolutizálja, 
nem rendeli ennek alá sem a vallást, sem a tudom ányt és m ű
vészetet, sőt inkább feléjük vezető útnak tekinti. „Az állam — 
úgymond (Phil. d. Rechts 258. §. 336. 1.) — nem műalkotás, h a 
nem a világban áll, tehát az önkény, a véletlen és a tévedés 
szférájában, és helytelen m agatartás sok tekintetben eltorzít
hatja .“ Az állam : ethos, történeti produktum  s m int ilyen a 
logos megjelenése. Közvetítő, amely felszabadítja a világot Isten 
felé (S y st d. Phil. II I . 438. 1.) és ezért isteni, de nem azonos Is 
tennel, mint ahogy a v ilág  sem az. E tekintetben Hegel felfogása 
ismét az Aristotelesével áll legközelebbi rokonságban: Isten a 
TtpiüTov kivoOv az első mozgató, csakhogy m íg Aristotelesnél k í
vülről, mozdulatlanul mozgat, addig Hegelnél belülről hat és 
vonja mindinkább magához a világot.

Az állam tehát objektiv szellem, mégpedig az objektiv szel
lemnek az a tartom ánya, amely az erkölcsiség legteljesebb meg- 
valósultságát tá r ja  fel. Ennélfogva nemcsak a család és a társas 
•együttélés intézményes form áit fogja á t gazdasági, jogi és köz
igazgatási szervezetekben, m int az erkölcsiség alapjaiban, am e
lyekre épít; nemcsak alkotmányában teszi láthatóvá egy nép
közösség eleven ethosát, hanem szorosan összefügg vallással, 
művészettel, tudom ánnyal és filozófiával is és velük együtt egy-

P hil. d. R ech ts, V o rrede  (1928, 33. 1.) V. ö. ehhez: Dilthey: D ie Ju -  
gendgesch ich te  H egels (Ges. Sehr. TV.) 35., (54. sk., 122. sk., 130., 182. sk . 11.
Th. Haerinfj: H egel, sein  W ollen u. se in  W erk (I. 1929 ) 21., 106. sk., 263. 11.
Fr. Rosenzweif j: H egel n. der S ta a t  (1920.) I . 46., 166. sk., I I .  62. sk. 11.
(„P ren ssen “ ).
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séges szellemi egészet alkot.4 A inai kultúrál lám fogalma Hegel
nek ebben a felfogásában jelentkezik először.5 Ez magyarázza 
azonban egyszersm ind Hegel határozott állásfoglalását a politi
kai nevelés m ellett is. „Minden nevelés a rra  irányul, hogy az 
egyén ne m aradjon  szubjektív, hanem  az államban objektívvá 
váljék“ (Phil. d. Geseh. ed. Lásson 1917. 90. 1.). Ebben az objek
tívvá válásban az államnak hárm as szerepe van. Legelőbb is 
mint a nevelés célja jöhet tekintetbe. M inthogy benne valósul 
meg az erkölesiség. azért a névelésnek ez a politikai célkitűzése 
Hegelnél tulajdonképen ízig-vérig erkölcsi célkitűzés, — term é
szetesen az erkölcsiségnek általa m eghatározott átfogó értelm é
ben, tehát nem m int morál, hanem m int ethos, sőt még telje
sebben felfogva: mint a kultúra összfoglalata. Az állam m int 
a nevelés célja tehát Hegelnél végeredményben a ku ltú rá t je
lenti, m int végső célt, amelyre a nevelésnek irányulnia kell és 
épp ezért a politikai vagy állam polgári nevelés nemcsak egy 
bizonyos része vagy  form ája a nevelésnek (ahogy ma tekint
jük), hanem a nevelés általában, am ely az egyénben szunnyadó 
hajlam okat és képességeket éppen az állam ban objektivált ku ltúr, 
értékek szerin t kibontakoztatja, avégből, hogy őt személyiséggé 
formálja és ezzel az állami közösség tevékeny és értékes tag jává 
tegye (Phil. d. Rechts 153. §. 235. 1.) Az állam célnak és a pedagógiai 
célnak ez az egybeesése mindenek felett jellem ző Hegel pedagógiai 
felfogására és csakis az államnak m int kultúrállanm ak fogalmából 
válik érthetővé.

Az állam  azonban nemcsak a célját szolgáltatja a nevelés
nek. hanem in tézm ény szerű fennállásában  lehetővé is igyekszik 
tenni a cél m egvalósítását, amennyiben szervezi a nevelési m un
kát és megfelelő intézményekről gondoskodik (Phil. d. Rechts 
239. §.). Az iskolapolitikának ezeket a feladatait Hegel részben 
m ár az állam i élet előfeltételeként fellépő polgári társadalom  
feladatkörébe u ta lja . „Az iskola átm enetet alkot a családból a 
polgári társadalom  felé“ (Syst. d. Ph il. I I I .  104. 1.).

Végül harm adszor az állam m agábanfoglalja a m űvelődés 
tartalmát is, am elynek az egyénekben, hogy a cél megvalósul
jon, elevenné kell válnia. A nevelés nem csak a lélek objektivá- 
lódása az állam  felé, hanem egyúttal az államőnn is. Az egyé
niség, akinek bele kell tagozódnia a kultúrközösségbe, ezt csak 
akkor érheti el, h a  a kultúrát, am ely az állam ban mint történeti 
fejlődés eredm énye jelenik meg, elsa já títja . „A szellemet rá  kell 
vezetni arra , hogy levesse magáról különösségeit, hogy tud ja  
és akarja  az általánosat, hogy m agáévá tegye a meglevő általá
nos műveltséget. A  léleknek ez az á tfo rm álása — csak ez nevez
hető nevelésnek“ (Syst. d. Phil. I I I .  88.). I t t  a ..meglevő á lta lá 
nos m űveltség“ fogalma, a hegeli sajátos terminológia szerint, 
éppen a k u ltú ra  ta rta lm át jelöli meg, am ely az államban nyeri

4 V. ö. G er h a rd t  Giese:  H egels S ta a ts id e e  u. d e r  B e g riff  der S ta a tse r  
z iehung (1926) 102. sk . 11.

5 L. K o rn is  G y u la :  Az állam célok e lm éle te  és a  k u ltú rp o litik a  (1931) 3. 1^



•el a m aga m egvalósulását. Ezért hangsúlyozza Hegel mindenütt 
a formális képzéssel szemben a művelődési tartalom fontos
ságát, amivel ismét szöges ellentétben áll a neobumanizmusnak 
az egyéni erők kifejlesztését sürgető kívánalm ával.

Tehát történetiség és államiság: e két fogalom az, amelyre 
Hegel művelődéselmélete épül. M indkettővel azonban egyedül 
áll a maga korában. S bár tan ítványai közül Rosenkranz alig  
néhány évvel a m ester halála u tán  (1848) megkísérelte a hegeli 
lilozóüa alapján egy pedagógiai rendszer kidolgozását és röv id 
del utóbb (1853) G. Thaulow összegyűjtve és rendszerezve kiadta 
müveinek pedagógiai érdekű részleteit, h a tása  mégis alig m ér
hető össze F ichte vagy Schleiermacher hatásával. A század pe
dagógiai élete a neohumanizmus, utóbb a herbarti rendszer je
gyében állott és a kor szelleme, am ely Hegel egész filozófiáját 
anathém ával sú jto tta, művelődóselméletének sem kedvezett.

A  történetfeletti azonban — s ezt éppen Hegel mondta ki 
először — m indig diadalt ül a pusztán történeti felett, am ennyi
ben benne aktuálissá, valóságossá teszi önm agát. Ez a történet- 
feletti pedig lassan, szinte észrevétlenül az ö számára készítette 
elő a talajt. Aki m a Hegelhez m int történetihez közeledik, ism e
rősebbnek találja, m int bárkit azok közül, akik közvetlenül 
előtte vagy u tána filozofáltak. A mi korunk felfedezte, hogy H e
gelben van történetfeletti, ami m indig  aktuális. He gondolat
rendszerének e mindenkor termékeny form ális vagy tarta lm i 
eredményein kívül is van különösen két szempont, ami őt növe
kedő érdeklődésünk körébe vonzza. S m indkét szempont érvé
nyesülése főleg napjaink pedagógiai törekvéseiben kísérhető figye
lemmel.

Az egyik: Hegel erős valóságérzéke. A pozitivizmus üres 
fogalom játékkal vagy jobb esetben gondolatköltészettel vádolta 
őt, mert kifejezési eszközeiben tisztán intellektuális. A valóság
ban azonban о fogalmak víziót rejtenek, amely mögött m in
denütt az élet szívverése lüktet. Hegel csakugyan költő volt, akit 
a kor iránya te tt filozófussá és épp ezért fogalmakban fedte fel 
az élet nagy összefüggéseit. Isteni szellemnek kell lennie, aki 
ezeket az összefüggéseket a maguk teljes hiánytalanságában 
lá tja ; Hegel nem a valóságon követett el erőszakot a fogalmak
kal, de m egtörtént, hogy az összefüggéseket nem helyesen látta. 
Ám ahol helyesen lá tta  meg, ott az élet tartalm ában való h itün 
ket, a valóság irán t érzett bizalm unkat növesztette és ezzel az 
élethez és cselekvéshez fokozott erőt szolgáltatott. A hegeli filo
zófiának ez erős valóságértékelése nélkül aligha történhetett 
volna, hogy iskolájának ú. n. balszárnya oly könnyen fordula
tot vett a naturalizm us felé. A mi korunk, amely Bergsonon ke
resztül ismét m egtanulta az életnek ezt a közvetlen szemléletét, 
épp ezért fordul ismét Hegelhez, akiben a fogalmi vértezeten ke
resztül is megérzi a valóság gyöngyhalászát. S ez a valóságér
zéki av a tja  őt a mai pedagógia egyik iránym utató jává is. Mű
velődési elmélete, bárm ily vázlatos egyébként, a maga célkitű
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zésében és elveiben éppúgy, mint a művelődési munka értelm e
zésében és tagolásában egyre erősebb visszhangot kelt, főleg a 
kultúrfllozófiai pedagógia körében, amely éppen Hegelt v a llh a tja  
első mesterének. A  gyermeknek bele kell nevelődnie abba, am i 
van; annak azonban, am i van, olyannak kell lennie, hogy aki é r 
telmesen néz rá, a r ra  értelmesen nézzen vissza. Korunk, am elyet 
pedagógiai tekintetben is talán legelsősorban erős realizmus és 
racionalizmus jellemez, ebben a hegeli gondolatban csak a sa já t 
művelődési eszményét ism erheti fel.

A másik körülm ény, amely Hegelt különösen aktuálissá 
teszi, az ő vallásossága. Hegelt nemcsak a valóság tisztelete 
h a tja  át, hanem főleg és bizonnyal elsősorban a valóságfelettié, 
vagy Goethe szép szavával: Die Ehrfurcht vor dem. was über 
tins ist. Filozófiája az egész világot és a szellemet Isten lakó
házává akarja tenni és dialektikája csupán ennek a törekvésnek 
az eszköze, hogy a részt kiemelje a m aga töredékességéből, kü- 
lönvalóságából és fokozatos kiegészülés által az Abszolútum, 
Isten felé emelje. Sok szó esik m a a vallásos érzés hanyatlásá
ról, főleg a nagy tömegek elvallástalanodásáról, bár ugyanakkor 
nem hagyhatók figyelmen kívül azok a törekvések sem, am elyek 
világszerte nemcsak a vallásos életnek és gondolkodásnak, h a 
nem az egész k u ltú rának  is vallásos szellemben való újjáéleszté
sére irányulnak. Kétségtelen, hogy a filozófia a vallásosság a la 
kításába közvetlenül nem folyhat be, nem is feladata. Annál kö
zelebbről érinti azonban a kérdés a nevelőt és a kultúrpolitikust, 
aki a kultúra hagyom ányos tartalm aival az egész jövő nemze
dék életform áját van hivatva alakítani. És itt talál ismét H egel
ben fegyvertársára. A rra  a kérdésre, hogy miképpen ébreszthető 
a  fejlődő lélekben a tisztelet aziránt, „ami felettünk van“, a 
hegeli művelődéselmélet azzal felel: úgy, hogy beleneveljük ob
jektív  kötöttségekbe. A vallás is ilyen objektív kötöttség: Isten 
látható országa. H a valaki nem is é rt egyet Hegel felfogásával 
abban a tekintetben, hogy a politikai ethos tulajdonképen a 
vallásos ethosban növekedik, tehát csak az lehet jó állam polgár, 
aki vallásos, az alapelv helyességét azért mégis el fogja ism erni: 
az Énnek, a szubjektivitásnak leküzdése, kemény munkával, de 
öntudatosan, és nagy , objektív összefüggésekbe való alárende
lése: ez minden vallásosság kezdete, de ez egyszersmind minden 
kulturális m unka a lap ja  is, akár függetlenül egymástól, akár 
egymással kölcsönhatásban.

Hegel művelődési elmélete e tekintetben ma is Programm, 
vagy ha úgy tetszik: ideál, m int ahogy egész filozófiája az. Ez a 
Programm azonban leglényegesebb szempontjaiban megegyezik 
azzal a program mal, amelyet a nyugati gondolkodás több évez
redes fejlődése folyam án kidolgozott. Egy századnak kellett el
m úlnia, míg ezt a megegyezést felism ertük. S hacsak ma m inden 
jel nem csal, rem élhetjük, hogy e felismerés folyamán Hegel 
eszméi sem fogják szemüket lecsukni többé.

P r o h a s z k a  L a j o s . .



A KU LT Ú R F Ö L É N  Y P RO BL ÉM Á J A.
(A KÍVÁNATOS KULTÚRA.)

1. A nemzetek létküzdelmében ma egyik legfőbb jelező a kul- 
túrfölény. A népek, de az egyének is kultúrájukkal iparkodnak 
egymást legyűrni; a politikai és a gazdasági harc szerencsés k i
menetelét is nagyrészt a kultúrfölénytől várják. De hát mi is ez a 
kultúrfölény, am ire oly sokszor hivatkoznak? Ennek beható meg
világításával m ár annál kevesebbet találkozunk. Sokan egyszerűen 
í&y gondolják a kultúrfölényt: tanuljon mindenki minél többet, 
így biztosítjuk azt, hogy nagyok, gazdagok, hatalmasak legyünk. 
Eszerint a kultúrfölény a maximális kultúra  volna, vagyis szám- 
szerint minél több egyénnek minél magasabb képzettsége, am i 
számokban egyszerűen az egyének és a végzett iskolák szorzatá
val volna kifejezhető. Nagyon is vitatható azonban, hogy a kul
túrának ilyen, m inden rendszer és terv nélkül való és a minőségi 
szempontok mellőzésével csupán a mennyiségre tekintő fokozása 
valóban biztosítaná a kívánatos fölényes kultúrát. Hiszen a m axi
mális kultúra szempontjából valóban kívánatos volna, ha minden 
utcaseprő egy-két doktori oklevéllel rendelkeznék és a váltóőrök 
vagy kocsitologatók is csupa okleveles mérnökök volnának- Ez 
pedig nyilván nem jelentené a kívánt kultúrfölényt, hanem  ellen
kezőleg, a művelődési javak, erők, tehetségek legesztelenebb és 
legveszedelmesebb pazarlását. Az igazi kultúrfölényhez tehát köze
lebbről meg kell állapítanunk a kultúra mértékét és elosztását. 
A  kultúrának ezt a kívánatos mértékét és helyes, célszerű elosz
tását nevezzük éppen kívánatos kultúrának. A következőkben 
különféle szempontból fogjuk vizsgálni ezt a kívánatos ku ltú rát 
és a m axim ális kultúrához való viszonyát.

A kívánatos ku ltúra problémája időszerű minden dem okrati
kus művelt államban, amennyiben itt elvileg minden egyénnek 
módjában áll, hogy a kultúrában teljes mértékben részesüljön, 
tehetségeit kifejtse, rátermettsége szerint érvényesülhessen. A de
mokratikus m űvelt államokban mindenki előtt nyitva áll az út a 
legmagasabb kultúra, a legnagyobb képzettség felé, kellő tehet
séggel és képzettséggel pedig bárki jogosult a legmagasabb á llá
sokra, belépőjegyet szerezhet bármelyik társadalm i osztályba. Ezt 
igazolja számos közéleti nagyságunk, kik a legalacsonyabb tá r 
sadalmi osztályokból a legelőkelőbb pozíciókba jutottak. Ezért a 
demokratikus művelt államokban a társadalm i osztályok m ind
inkább a tehetség, a rátermettség, az elért kultúra szerint rende
ződnek és nem m indig csupán a véletlen dolga, hogy valaki melyik 
társadalm i osztályhoz tartozik.

De éppen a kultúrában való részesedés e teljes szabadsága és 
korlátlansága m iatt minden demokratikus kultúrállarnnak nagy
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mértékben kell ügyelnie arra , hogy a kultúra kétélű fegyver, ame
lyet nagy bölcs őséggel és nagy szakértelemmel kell kezelni. A kul
tú ra  nemcsak nem zetfenntartó, hanem nemzetpusztító tényező is, 
kultúrával nemcsak megmenteni, hanem — bármily paradoxul 
hangzik — kipusztítani is lehet egy nemzetet. Ezt iparkodunk a 
következőkben röviden megvilágítani.

2. Vizsgáljuk problém ánkat először is eugenikai szempontból, 
a nemzet biológiai fennállása szempontjából. A kultúra ugyanis 
egyrészt kétségtelenül a leghatalmasabb fegyver számos nemzet
pusztító tényező, betegség, halál ellen, de másrészt óriási vérvesz
teséget is jelent a m űvelt népek, az egész művelt emberiség szá 
mára. Ezért éppen a  legműveltebb népek és a legmagasabb m ű
veltségű néposztályok úgyszólván kihalásra vannak kárhoztatva, 
am int a statisztika világosan igazolja és a fajbiológusok egy- 
értelnmleg és állandóan hangsúlyozzák. Az európai népek körében 
a  születési szám (1000 lakosra eső születések száma) legkisebb a 
legműveltebb nemzetek körében, viszont legnagyobb a születési 
szám a legkevésbbé m űvelt nemzeteknél. íg y  pl. (az 1927-i adatok 
szerint): Svédországban 161, Angliában 16’7, Svájcban 17-4, F ran 
ciaországban 18-2, Belgium ban 18‘2, Németországban 18-3. Magyar- 
országon 25’2, Olaszországban 27‘6, Spanyolországban 28-6, Rom á
niában (1925 ) 35-2, B ulgáriában (1925) 37D, Oroszországban (1926) 
44-2.

Ugyanígy az E gyesült Államokban egyik legsúlyosabb tá r
sadalmi probléma a műveltebb angolszász elemeknek számbelileg 
rohamos háttérbe szorulása a műveltség tekintetében sokkal ala
csonyabb fokon álló olasz, kínai és néger lakossággal szemben.

Hasonlóképen ugyanazon nemzet különböző társadalm i osz
tályainál is a szaporodás a műveltséggel fordítva arányos. E 
szempontból általános statisztikai adatokat a hazai viszonyokra 
nézve nem állt módomban beszerezni, csupán példaként említem 
itt  meg egy vidéki egyetem i városunk különböző tantestületeinek 
szaporodási adatait. E gyik elemi iskolai tantestület 10 tagjának 
van összesen 24 gyerm eke (az átlag  tehát 2‘4), egyik polgári iskola 
ugyancsak 10 tan árán ak  van 22 gyermeke (átlag 2-2), az egyik 
középiskola 14 tan árán ak  21 gyermeke (átlag 1*5), a főiskola 11 
tanárának 10 gyermeke (á tlag  0‘9), az egyetem egyik karán pedig 
18 tanárnak 24 gyermeke (átlag 1’3). Ezek ugyan vaktában kika
pott adatok, de bizonyára hasonló eredményt m utatna az országos 
átlag  is, am it egyébként számos külföldi statisztikai adat igazol. 
Íg y  Stevensonnak az 1911. angol népszámlálás adatai alapján 
végzett számításai szerint az egy családra eső gyermekszám így
alakul. sz ü le te tt  é le tb en m arad t

g y erm ek ek  gyerm ekek
felső osztályban és felső középosztályban 14H) 1-68
alsó középosztályban ..................................  2-41 2415
tanult m unkásoknál ..................................  2-79 2-32
félig tanult m unkásoknál ........................... 2‘87 2-37
tanulatlan m unkásoknál ........................... 3-37 2-68
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Ez adatok kétségtelenné teszik, hogy a magasabb kultúrával 
csekélyebb szaporodás jár együtt, am it egyébként alább elméleti 
meggondolásokkal is fogunk igazolni. Visszafelé azonban termé
szetesen nem lehet következtetni, m ert hiszen a szaporodás-csök
kenésének a ku ltúrán  kívül más okai is lehetnek. Éppígy egyes 
esetekre sem lehet vonni következtetést.

Lenznek1 az 1910/11. évi német házasságkötési és az 1924—26. 
évi gyermekhalandósági adatok alap ján  végzett szám ításai sze
rin t minden 1000 lakosra átlag évenként 17-4 születésnek és minden 
termékeny házasságra átlag összesen íi‘4 születésnek kell esnie, 
hogy csupán fennmaradjon  a faj. H a tekintetbe vesszük, hogy 
nálunk és jelenleg a gyei-mekhalandóság statisztikai adatai bizo
nyára nem jobbak a Lenz állal felhasználtaknál, ellenben a házas
ságkötések adata i a háború előttiekhez képest nagy mértékben 
rosszabbodtak, nyilvánvaló, hogy a fen ti családonkénti 3‘4 szüle
tési átlagszám  inkább a 4 felé közeledik. Ez pedig kétségtelenül 
magasan felette áll a magasabb m űveltségű családok születési 
átlagának, am i a műveltebb osztályok fokozatos kipusztulására 
mutat.

A szaporodásnak e csökkenése szoros okozati összefüggésben 
áll a műveltség fokával. A magasabb műveltség ugyanis jelenté
kenyen hosszabb tanulm ányi időt követel. Ennélfogva a házas
ságkötés ideje is nagymértékben, csaknem egy évtizeddel eltolódik 
és pedig az utódok létrehozása szempontjából éppen a legfontosabb 
évtizeddel. Ezzel együtt csökken a házasodási kedv és nagyobb 
számban m arad el végleg a házasság. A késői házaeodással nagy
mértékben szaporodnak az utódok számát és épségét veszélyeztető 
különféle bajok (nemi betegségek, vérbaj, alkoholizmus stb.). 
A házasságkötés idejének kilátástalan messzeségbe való eltolódásán 
előbb-utóbb megtörik az absztinenciához szükséges akaraterő, 
mint e bajokkal szemben legbiztosabb és ethikailag is egyedül 
helyeselhető óvszer.

Az utódoknak hasonlóan m agas kiképzésével járó súlyos 
anyagi és egyéb áldozatok szintén korlátozó hatással vannak az 
utódok szám ára. íg y  a nemzet legfelső kultúrrétege a ku ltú ra  
szempontjából legértékesebb, legtehetségesebb eleme éppen a kul
tú ra  áldozata lesz, amennyiben sajá t életfájának kipusztításával 
vagy legalább is folytonos megcsonkításával ta rtja  fenn és fe j
leszti a kultúrát, teszi lehetővé, hogy a  kultúra áldása az alacso
nyabb kultúrrétegek gyermekeit nagyobb szómban és nagyobb 
életerőben fenntartsa.

A felsőbb kultúrrétegek pusztulása természetesen még inkább 
fokozódik, ha mind nagyobb tömegek törtetnek a lehető legm aga
sabb képzettség felé és az így súlyosbodó létküzdelemben csak 
növekszik a családalapításnak és az utódok felnevelésének nehéz
sége. Hogy mily hatalmas eltolódást okoz a népesedésben, ha a 
gyermekszám csökken, illetve az egyes nemzedékek lassabban

1 Lenz:  M enschliche A uslese m ul R össenhyg iene . Lehm nnn M ünchen, 
1931., 139. és köv. 1.
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következnek egymás után, érdekesen illusztrálja Lenz következő 
számítása.2

Vegyük fel, hogy egy összlakosság A )  csoportjában minden 
házaspárnak átlag  3 gyermeke ju t továbbezaporodáshoz és pedig 
átlag  33 év múlva, viszont egy B) csoportjában átlag  4 gyermek 
25 évenként, akkor a kezdetben egyenlő két csoport szám aránya 
idővel a következőképen alakulna: ^ c s o p o r t  u, csoport

0 év m úlva ..........................................  50% 50%
100 év múlva ........................................ , 17'5% 82-5%
300 év múlva .......................................... 0‘9% 99-1%

Azonban a kultúra e pusztításában nem is annyira a m ennyi
ségi pusztulás, m int inkább a minőség pusztulása a fenyegetőbb. 
A magasabb műveltségű osztályok pusztulása ugyanis számszerint 
még pótolható volna az alsóbb osztályok nagyobb mérvű szaporo
dásával, am it éppen a ku ltú ra  elő is segíthet a halálozások csök
kentésével. A minőségben, az értékesebb átöröklést anyagban 
(Erbmasse), az öröklődő tehetségben beálló veszteség azonban m ár 
sokkal kevésbbé pótolható. A tehetség ugyanis csak az elődöktől 
örökölhető és az átöröklési anyagot semmiféle iskolázással vagy 
m ás környezethatással nem javíthatjuk . Tehetséges utódokat tehát 
általában csak tehetséges elődöktől várhatunk. E szempontból 
érdekesek Peters vizsgálatai,3 melyek szerint a gyermekek iskolai 
bizonyítványa nagy átlagban abban az irányban tér el a közepes
től, m int a szülők bizonyítványa.

Mármost tekintetbe kell vennünk azt, hogy az alsóbb nép- 
osztályok átlagos tehetsége m indig kisebb lesz, mint a felsőbb nép- 
osztályok átlaga. Hiszen, m int em lítettük, a demokratikus tá rsa
dalomban az alsóbb néposztály tehetségei állandóan feljebb ju t
nak  és a felsőbb osztályok átlagtehetségét javítják. Kétségtelenül 
igen értékes öröklődő tehetséganyag lappang még az alsóbb nép- 
osztályokban is, hiszen korunknak nem egy lángelméje éppen innen 
került ki. Ez az alan t rejtőző telietséganyag az a tartalék, mely a 
k ihalt tehetséges családok helyébe lép. Így azonban lassanként 
minden tehetség kiválasztódik a magasabb műveltségre, de egy
ú tta l a kihalásra, kipusztulásra is. Ezért az általános törtetés a 
magasabb műveltség felé nemcsak a műveltség színvonalának 
emelésére, hanem — bárm ily paradoxul hangzik — általános el- 
bvtulásra (Volksverdum m ung) is vezethet.

Gondolhatunk ugyan arra, hogy kedvező mutációk, vagyis 
bizonyos egyéneknél az átöröklési anyagban történő véletlen sze
rencsés elváltozások avagy szerencsés keveredések újabb tehetsé
geket hozhatnak létre, melyek kiegyensúlyozhatják a tehetségek 
pusztulását. De minél túlhajtottabb, minél rendszertelenebb a ma
gasabb kultúra felé törtetés, annál gyorsabb a tehetségek pusztu
lása, aminek pótlását korántsem  várhatjuk  az említett szerencsés 
véletlenektől.

5 Lenz:  id . m. 8. 1.
’ Peters:  V ererb u n g  g e is tig e r  E ig e n sch n ften . 1925. 177. és köv. 1.
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A müveit nemzetek körében már évtizedek óta folyik a küz
delem számbeli megfogyatkozásuk ellen. Az egyke  egyik legége
tőbb társadalm i problém ává lett. E küzdelem azonban csak a meny- 
nyiségi szaporodást célozza, ahol alacsonyabb értékű tömegek m i
nél nagyobb szaporodása éppannyit számit, m int a legértékesebbé. 
Ha helyeseljük azt, hogy a nemzet minden rétegének szaporodását 
támogassuk, annál inkább kell óvnunk a legértékesebb elemeket 
a kipusztulástól. Ezek pusztulásának egyik legfőbb oka pedig a 
túlhajtott, rendszertelen felfelé törekvés. Azok a szülők, kik gyer
mekeiket magasabb kiképzésben akarják részesíteni, m ár eleve 
lemondanak a nagyobb gyermekszámról.

Mindezekből nyilvánvaló, hogy a túlméretezett, m axim ális 
kultúra felé való törtetés íajbiológiailag, eugenikailag komoly 
veszedelmet jelent, ha m indjárt hatása csak nemzedékek m últával 
válik is szembetűnővé. Tehát a népfaj biológiai fennállása szem
pontjából is igen fontos, hogy megtaláljuk a kívánatos kultúrát, 
a kultúra kívánatos fokát, célszerű elosztását, vagyis a helyes 
egyensúlyt a művelődési értékek és az érdekükben hozott véráldo
zat között. Észszerűen kell bánni a faj életével is, csökkenteni kell a 
vérveszteséget előidéző tényezőket és iparkodni kell a  lehető leg
kisebb áldozattal a lehető legtöbb művelődési értéket létrehozni. 
Ezt pedig nyilván olymódon érhetjük el, ha m indenkit a tehetsé
geinek megfelelő fokú  és irányú képzettségben, vagyis az egyéni
leg is kívánatos kultúrában részesítünk.

3. Vizsgáljuk most problémánkat gazdasági és szociális szem
pontból.4 A ku ltú ra  ugyanis kétségtelenül nagyobb anyagi jó lét
hez, nagyobb tekintélyhez juttathat, de viszont súlyos anyagi 
áldozatokat is követel. A magasabb képzettséggel sokkal nagyobb 
tőke sokkal rövidebb ideig hasznosítható és sokkal nagyobb a  koc
kázat, hogy az eredmény nem felel meg a várakozásnak, az érte 
hozott áldozatnak.

E szempontból is úgyszólván minden művelt népnél rend- 
szertelen pazarlás folyik éppen ma, amikor a gazdasági élet minden 
terén a legnagyobb fukarsággal igyekeznek mindent a legcélszerűb
ben kihasználni. Valóságos tömegpszichózisnak nevezhető az a jelen
ség, mely a magasabb képzettség felé való lázas törtetésben meg
nyilvánul.5 Csupán az elemi iskolák tanulóinak száma csappant 
meg, a közép- és felsőfokú iskolák tanulói azonban annál nagyobb 
mértékben megszaporodtak. így  R. Lotze szerint S tu ttgartban  
1928-ban a 9—10 éves gyermekeknek egyenest 68%-a indult neki a 
középiskolának. A hazai adatokra érdekesen világít rá  Szandtner 
Pál rendkívül gondos és érdekes tanulmánya,® mely szerint, nálunk 
is a középiskolák és egyetemek látogatottsága a békebelihez viszo-

4 H asonló  p ro b lém áv a l fog la lkozo tt a M a g y ar T ársad a lo m  tu d o m án y i T á r 
H idat A z  ér te lm iség  válságáról  ta r to tt  é r tekezle tén , am elyen  e lh a n g z o tt igen 
é rték es tan u lm án y o k  és hozzászólások a  T ársad a lo m tu d o m án y  3931. 1—2. sz .-ban 
je len tek  meg.

5 V. ö. K o rn is  G yu la :  A szellem i m unka v á lság a . T á rsad a lo m tu d o m án y . 
Id. sz. Ifi. és köv. 1.

n T á rsad a lo m tu d o m án y . Id . sz. ál. és köv. 1.
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nyitva aránylag 2—3-szoroera emelkedett. Főleg szembetűnő ez az 
emelkedés akkor, h a  tekintetbe vesszük, hogy az utóbbi évtizedek
ben a születések szám ában általános csökkenés állott be. E kettő 
egyébként, mint em lítettük, némileg oksági kapcsolatban is van 
egymással. Hiszen sok szülő éppen azért korlátozza gyermekeinek 
számát, hogy e keveset annál magasabb képzettségben részesít
hesse. Hogy mit je len t ez fajbiológiai szempontból, azt az előzők
ben már m egvilágítottuk. De tekinthető-e ez a nagy kultúr törek
vés gazdasági és tá rsad alm i szempontból örvendetes jelenségnek!

A feleletet m egad ják  az állástalanul vagy meg nem felelő 
állásban nyomorgó diplomások ezrei. A m unkanélküli napszámos 
vagy iparos is kétségtelenül nagy gazdasági veszteség a nemzet 
életében. Mennyivel nagyobb veszteség azonban a diplomás m un
kanélküli, akiben 15—20 évi költséges és fáradságos tanulm ánnyal 
felhalmozott anyagi és szellemi tőke hever parlagon! Ez gazda
ságilag éppoly veszteség, m int az üzem nélkül álló drágán felsze
relt gyár vagy a parlagon  heverő termékeny föld. Az sem kielé
gítő megoldás, ha e drága munkaerők mélyen képzettségük alatt 
álló munkát kénytelenek végezni. A napszámossá lett mérnök 
vagy orvos éppoly pazarlás, mint a művészi értékű, drága bútorok
kal való tüzelés v ag y  kitűnően betanított versenylovakkal való 
szemétfuvarozás. És e pazarlás sokszor nem csupán átmeneti, ha
nem végleges is. E  m unkában ugyanis az orvos vagy mérnök csak 
felejt, csak veszít képzettségéből és idővel még kevesebb remény
nyel versenyezhet frissebb képzettségű kartársaival. Éppígy leg
többször az előző tanulm ányok rovására megy, ha egyesek az el
helyezkedés lehetősége h íján  továbbfolytatják tanulm ányaikat 
más vagy esetleg rokon irányban úgyszólván a végtelenségig, 
íg y  érdekes jelenség, hogy  egyes fiatal orvosok újabban 3—4 speci
alitást is kitanulnak, úgyhogy sok orvos med. univ. helyett las
sanként spec. univ. lesz. aminek értéke, főleg pedig gazdaságos- 
volta nagyon is v ita tha tó .

De ez a tú lm éretezett iskoláztatás a nemzet ku ltúrájának 
közvetlenül is árt. A  m agasabb tudományos pályákra  való kikép
zés ugyanis nemcsak az egyéneknek és családoknak, hanem m agá
nak az államnak is ó riási anyagi áldozatába kerül. És miként a 
család, úgy az állam  is minél több fiát igyekszik válogatás nél
kül minél magasabb kiképzésben részesíteni, annál kevesebbet 
áldozhat egyre-egyre a rendelkezésére álló anyagi eszközök kor
látolt volta miatt. S ilányabb könyvtárakat, laboratórium okat 
bocsáthat rendelkezésükre, kisebb ösztöndíjakkal tám ogathatja 
kutatásaikat. Míg teh á t egyesekre haszontalanul túlköltekezik,, 
másoknak nem tudja biztosítani azokat az anyagi eszközöket sem, 
amelyekre tehetségük kiképzéséhez valóban szükség volna és így 
egyes egészen rendkívüli tehetségek is elesnek a  nekik valóban 
kívánatos képzettségtől. V agyis a mennyiség itt  is felemészti er 
minőséget.

Az általános törekvés a magasabb ku ltú ra felé önmagában; 
kétségtelenül örvendetes jelenség, mely a lélek finomodására, ne-
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mesodésére vall. E felfelé törekvés azonban a nagy tömegnél első
sorban nem a magasabb műveltségre, hanem csak e műveltségről 
szóló bizonyítványra . oklevélre irányul, m ert ebben látja a kényel
mesebb élethez, a nagyobb jóléthez, a magasabb társadalm i osz
tályhoz vezető ú t kulcsát. Régebben a magasabb képzettség való
ban nagyobb jövedelmet és nagyobb társadalm i tekintélyt bizto
sított. N agy tévedés volna azonban azt h inni, hogy ha m indnyá
jan megszerzik e képzettséget, egyszersmind valamennyien része
sülnek a velejáró tekintélyben és jövedelemben is. E túlméretezett 
diplomatermelés csak lejáratja  a tudom ányos képzettség tekinté
lyét, elveszi jelentőségét, csökkenti a vele elérhető jövedelmet. 
Miként a pénz. úgy a diploma is annál inkább devalválódik, annál 
kevesebbet ér, minél nagyobb az infláció, minél több kerül belőle 
forgalomba. E  devalválódást nagym értékben fokozza az is, hogy 
a tudományos képzettség elbírálásának mértéke is nagyban alá- 
ezállott, a  vizsgakövetelmény a nagyobb tömeg alacsonyabb á t
lagos színvonalához alkalmazkodott.

Nagymértékben veszedelmes a tudományos képzettségben 
mutatkozó túltermelés a tudományos hivatások ethikájára nézve 
is. A súlyosbodó létküzdelem, az enyhébb kiválogatás mellett köny- 
nyebben megtörténik, hogy egyesek visszaélnek tudományos kép
zettségükkel. azt m éltatlanul vagy egyenest bűnös módon használják.

Nyivánvaló tehát, hogy a szertelen, maximális ku ltú rára  
törekvés gazdasági szempontból is a nemzeti vagyon óriási pazar
lása, am it ma egy nemzet sem engedhet meg magának, főleg nem 
egy megcsonkított, kifosztott, gazdaságilag tönkretett ország népe. 
De szociális szempontból sem kívánatos ez a kellő kiválogatás nél
kül való felfelé törekvés. A közös társadalm i jólét és kiegyensú
lyozottság szempontjából szükség van az egyes társadalm i osz
tályok bizonyos mértékű állandóságára is. Egész társadalmi osz
tályok nem válthatják fel egymást egyezerre, ugrásszerűen. H ogy 
az ilyen hirtelen társadalm i eltolódások m ily veszedelmekkel j á r 
nak, m u tatja  a világtörténelem legvakmerőbb és legkegyetlenebb 
kísérlete, az orosz bolsevizmus, ahol m áról-holnapra akartak  egyes 
társadalm i osztályokat az alsóbbakkal felváltani, am it nagyrészben 
kénytelenek voltak hamarosan ismét visszacsinálni. Az alsóbb 
társadalm i osztályok emelkedése a felsőbb osztályok pusztulása 
m iatt úgyis állandó minden dem okratikus államban. Ez az emel
kedés azonban legyen kiegyensúlyozott és haladjon a tisztán rá
termettségen alapuló kiválogatás irán y ítá sa  mellett. Ma örüljön 
minden szülő és gyermek, ha minden különleges tehetség h íján  
családjának hagyományos társadalm i színvonalán megm aradhat 
és ne törtessen egészen közepes vagy éppen közepesen aluli tehet
ségekkel mindenáron feljebb. Az még indokolt törekvés, ha az 
utód elődeinek társadalm i színvonalán megmaradni igyekszik, 
amennyiben az ehhez kívánatos képességek minimumával ren
delkezik.7 Az pedig mindenképen jogos és kívánatos, hogy az igazi

7 V. ö. S za n d tn e r:  Az é rte lm iség i m a g y a r  if jú sá g  jövője. T á rsa d a lo m 
tu d o m án y . Td. sz. f>7. és к öv. 1.

Magyar Paedagogia XL. 9—10. 14
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tehetségek ráterm ettségükhöz m érten bárm ily társadalmi osztály
ból előbbre juthassanak. De viszont a demokráciának teljesen 
téves értelmezése az a követelmény, hogy válogatás nélkül m in
denki egyforma képzettségben részesüljön és azzal egyformán 
érvényesülhessen.

Tehát gazdasági és szociális szempontból is csak kellő kiválo
gatással lehet biztosítani, hogy a ku ltú ra  arányos legyen az érte  
hozott áldozatokkal. Minél nagyobb tömegből történik e kiválasz
tás, vagyis minél többen jelentkeznek magasabb képzettségre, 
annál könnyebb lehetne a kiválogatás és annál értékesebb a k iv á
logatott elem. A  mennyiséget ugyanis m indig a minőség javára  
lehet felhasználni; ezt kellene végeznünk a helyesen értelmezett 
kultúrfölény, a kívánatos kultúra érdekében is. Ma azonban, s a j
nos, inkább a minőség romlik a m ennyiség javára, amivel majd 
később még foglalkozunk.

4. A kívánatos kultúra, a kultúrával való helyes gazdálkodás 
szempontjából nemcsak az egyénekre nézve kell a képzettség kellő 
és jogosult m értékét megállapítani, hanem az egyes hivatások be
töltéséhez kívánatos előképzettséget is. U gyanis minden h ivatásra 
nézve van bizonyos kívánatos előképzettség. Ha ennél lényegesen 
többet vagy kevesebbet követelünk, egyarán t elhibázzuk a k ívá
natos kultúrát. Amily szükséges, hogy emeltessék a megkövetelt 
előképzettség, ha valóban hiányok m utatkoznak, éppoly súlyos hiba 
a megkövetelt előképzettség oktalan emelése.

Ma pedig e téren is inkább a m axim um  irányában térünk el 
az optimumtól. Ma m ár úgyszólván minden foglalkozáshoz, am i 
nem határozottan csak testi m unkával jár, többé-kevésbbé magas 
iskolázottságot követelünk. E m agas követelmények részben össze
függenek a mai munkanélküliséggel is. I ly  módon ugyanis leg
alább néhány évvel eltolódik az álláskeresés ideje, megrövidül 
a  produktív m unkára képes életkor ta rtam a és így néhány szá
zalékkal ezáltal is csökken az állást kereső munkanélküliek száma. 
De ugyanebből kiviláglik ez eljárás h á trán y a  is. Drágábban te r
melt munkaerőkkel szükségtelenül fokozzuk a termelési költséget, 
az értékes, produktív munka életéveiből évek vesznek el és feles
legesen sok anyagi és szellemi befektetés fecsérlődik olyasmire, 
am i a leendő hivatás kifogástalan betöltéséhez egyáltalán nem 
szükséges. Ez isméi csak eléggé nem hibáztatható pazarlás az 
egyének és a nemzet anyagi és szellemi javaival.

A z egyes pályákon igényelt tudással tehát arányba kell 
hozni a m egkövetelt előképzettséget, különben — ismét az előbbi 
hasonlattal élve — nagy költséggel és fáradsággal betanított 
cirkuszlovakkal szemeteskocsikat húzatunk. Sőt a kelleténél m a
gasabb képzettség nemcsak felesleges, hanem egyenest hátrányos 
is lehet valamely hivatás betöltésénél. A több itt nem foglalja 
m agában a kevesebbet, sőt sokszor azzal szembehelyezkedik.'4 
A magasabb képzettség nem m indig tesz alkalmassá egyszers- 8

8 V. ö. H o r n y á n s z h y :  T ársad a lo m tu d o m án y . Id . sz. 70. 1.
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m ind minden alacsonyabb képzettséget igénylő pályára, sőt éppen 
csökkentheti az utóbbiakra való alkalmasságot. Fokozza az igé
nyeket, az elégedetlenséget, csökkenti az ambíciót, a lelkiismere
tességet. a munkaszeretetet, a hivatásnak odaadó megbecsülését, 
buzgó betöltését. Ezért egészen bizonyos, hogy pl. a jó egyetemi 
tan ár éppen túlmagas képzettsége m iatt általában nagyon rossz 
népiskolai tanító lenne. A „tudós“ tan á r éppen magasfokú tudo
m ányos képzettségénél fogva sokszor rossz pedagógus.

De nagy mértékben á rt a túlm agasra követelt előképzettség 
a  magasabb tudományos képzettség értékének, tekintélyének i6. 
Sőt ez egyik legfőbb oka annak, hogy egyes vizsgálatok mértékét 
alászállítják, éppen abban a tudatban, hogy az alacsonyabb fokú 
hiányosabb készültség is túlságosan elégséges a leendő hivatás 
kifogástalan betöltéséhez.

De káros a túlképzés fitjbiolóyiailay  is, mert, m int m ár 
rám utattunk, a  hosszabb, diágább kiképzés eltolja a házasság- 
kötések idejét, csökkenti a  gyeim ekszám ot éppen a kultúra szem
pontjából legértékesebb elemeknél. Anti(<ev<okratikus is a köte
lező előképzettség szükségtelen emelése, m ert a szegényebb nép
osztályok szám ára szükségtelenül m ind nehezebbé válik a m aga
sabb pozíciókba ju tás, a  sokgyermekes tehetséges szegény csa
ládok gyermekei nehezebben tudnak versenyezni a tehetségtele
nek egykéivel.

A kötelező előképzettség emelésének szorgalmazása sokszor 
nem is az állásadók részéről, hanem  a  m ár állásban levők, a  
beati possidentes köréből indult ki és — m int Lenz is megjegyzi9 
— olykor nyilvánvalóan nem csupán a  h ivatás érdekében, hanem  
azzal a burkolt célzattal, hegy ezáltal m aguknak nagyobb tá rs a 
dalm i tekintélyt, m agasabb fizetést biztosítsanak, illetve a nyo
m ukba törtető konkurrens fiatalokat kissé távolabb ta rtsák  
maguktól. Amennyiben az előképzettség emelését valóban az 
addig megkövetelt előképzettség beigazolódott alacsony volta 
teszi kívánatossá, akkor természetesen nagyon is helyénvaló, 
hogy éppen az állásban lévők testü letétő l induljon ki a mozga
lom a megkövetelt előképzettség emelésére. De akkor éppilyen 
természetes, hogy a m ár állásban lévők szám ára is kötelezővé 
kell tenni elégtelennek bizonyult előképzettségük utólagos p ó t
lását, illetve e pótlás m egtörténtének megfelelő felülvizsgálatát. 
H a pedig a régieknél az előképzettség tudományos foka elégsé
gesnek bizonyult, nem méltányos az utódoktól nagyobb anyagi 
és szellemi tőkebefektetést igénylő m agasabb képzettséget köve
telni. Főleg nem helyeselhető ez ma, am ikor az állam és a m agán- 
gazdaságok egyarán t a legnagyobb takarékosságra kényszerül
nek, amikor tandíjkedvezmények csökkennek, ösztöndíjak m eg
szűnnek, a családok alig tudják kibőjtölni, míg gyermekeik a 
k ívánt diplomához ju tnak  és a tanu ló ifjú ság  a legnagyobb nyo
morban várja tanulm ányainak befejezését.

» Id. m. 113. 1.

14*
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E gyébként az igényelhető m unkabér  csak a végzett m u n ka  
színvonalához alkalmazkodhat, am in t ehhez kell alkalm azkodnia 
a m egkövetelt előképzettségnek is. íg y  a napszámosmunkáért is  
csak egyszerű napszám ,iár, még h a  diplom ával a zsebében végzi 
is valaki. E g y  munkaadótól sem követelhető, hogy respektálja 
a felesleges túlképzettséget. Az ilyes törekvések tehát ebből a 
szempontból sem indokoltak.

I t t  kell megemlékeznünk arról a valóságos fétis-kultuszról, 
amely számos kultúrállam ban az egyetem ekkel szemben m egnyil
vánul, főleg azok részéről, akik az egyetemet belülről nem ism e
rik. Ezt az egyetem-fetist olyan csodahelynek tekintik, ahol bárki 
és bárm ilyen hivatásra legtökéletesebb kiképzést nyerhet. Az egye
temeknek ilyen különböző szakképzésre való kisajátítása kétség
telenül csak á r t  az öncélú szakképzésnek, valam int az egyetemek 
eredeti rendeltetésének, tekintélyének, nívójának is. Ezt észre
veszik m ár a jó l informált illetékes körök is és ennek tu lajdonít
ható, hogy pl. középiskolai tanárképzésünk újabban mindjobban' 
áthelyeződik az egyetemekről a középiskolai tanárképző intéze
tekbe, amelyek egy-két évtizeddel ezelőtt még jóformán csak név- 
leg szereplő, embrionális intézmények voltak. Az egyetemnek 
(értve itt  elsősorban a bölcsészettudományi kart) eredeti rendel
tetése a, tudósképzés. Egész szervezete, tan ítási módszere, m unka
rendje speciálisan ennek felel meg. T)e ezzel szemben a sok egye
temi po lgár közül vájjon hány alkalm as a tudóssá való k ikép
zésre és h án y  tudósra van szüksége a társadalom nak?

Az egyetem i hallgatók szám ának óriási megnövekedése a 
kultúra szempontjából sem feltétlenül örvendetes jelenség és nem 
kétségtelen fokmérője a kultúrfölénynek. Sőt éppen e nagyszámú  
és erősen heterogén  hallgatóság m iatt egy-egy hallgatóra kevesebb 
anyagi és szellemi erő fordítható, az egyetem lassanként kény
telen alkalm azkodni a tömegek különféle igényeihez, alacsonyabb 
átlagos színvonalához. Ez átlagos színvonalra pedig jellemző ada
tokat hoz fel Szandtner,10 amelyek szerin t a vidéki egyetemekre 
kerülő hallgatóknak kb. 2/з-а éppen csak elégséges eredménnyel 
végezte a középiskolát, ahol pedig az elbírálás a háborúelőttihez 
képest szintén jelentékenyen enyhébb.

Végeredményben tehát az egyes h ivatásokra való előképzés
hez sokkal célszerűbb a minőség emelése, az erősebb kiválogatás, 
a szigorúbb elbírálás, mint a tanulm ányok idejének vagy fokának 
bármily emelése. Ez utóbbiak önm agukban sohasem akadályoz
hatják meg azt. hogy valamely p á ly ára  oda nem valók is kerül
jenek. Legfeljebb vagyoni alapon válogatnak, amennyiben a képe
sítés megszerzését mimfjobban csak pénzkérdéssé teszik. Ez pedig 
mindenféle szempontból egyaránt káros ellentéte a kiválogatásnak.

5. Mindezek a problémák végeredményben pedagógiai és 
iskolapolitikai kérdésekhez vezetnek. Az iskolák feladata a kul
túra terjesztése, a megfelelő kiképzés, de egyúttal a kellő kiválo-

10 Id . m . 70. 1.
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gatás is. Ezért az iskolában érvényesülnie kellene mindazoknak 
az elveknek, melyeket fentebb k ifejtettünk és amelyek az illetékes 
körökben nagyrészt úgyis ismertek és elfogadottak. Az iskola tehát 
nyújtsa  mindenkinek a  tehetségéhez m ért irán y ú  és 1'okú művelt
séget, szolgálja a kívánatos kultúrát. E nnek azonban az iskolá
ban is különböző akadályai vanak.

íg y  főleg a  középiskolákban sokszor igen különböző irányú  
tehetségek részesülnek egyforma oktatásban. Ezért kultuszkor
mányunk igyekezett is a különféle irán y ú  tehetségeknek külön
böző fa jtá jú  iskolatípusokat létesíteni. Ezek azonban csak akkor 
felelnének meg céljuknak, ha valóban a tehetség iránya döntené 
el, hogy az egyes tanulók milyen iskolatípust választanak. Az 
iskolatípus kiválasztását azonban igen sokszor egyéb, mellékes 
körülmények irányítják . Így pl. a szülők á lta l óhajtott vagy gyer
mekükbe szuggerált életpálya a gyermek megfelelő tehetségeinek 
ismerete, iigyelembevétele nélkül, avagy éppen csak az dönt, hogy 
melyik iskola van közelebb, melyik olcsóbb, hol van több össze
köttetés, nagyobb protekció. Az egyszer megkezdett iskolatípus 
megváltoztatása pedig már nehézségekbe ütközik. Ezek miatt talán 
helyesebb volna minden egyes középiskolába többirányú tagozó
dást bevezetni, aminek azonban jelenleg nem csekély anyagi aka
dályai lehetnek.

De még súlyosabb bajok szárm aznak abból, hogy az iskola 
igen különböző fokú  tehetségeket kényszerít egyforma haladásra, 
íg y  az egyik tanuló túlterhelésről panaszkodik, a meg nem emész
tett, sőt meg sem értett anyag felesleges ballasztként nehezedik 
fejlődő lelkére, szellemi rugalm assága csökken, testileg, szellemi
leg elnyomorodik. A másik viszont nem kap ja  meg a tehetségéhez 
m ért szellemi táplálékot, nincs alkalm a tehetségét, szorgalmát, 
akaraterejét kellően kifejleszteni, az iskola feleslegesen sok időt 
rabol el tőle és az arányosan komoly elfoglaltság hiányában sok 
alkalma nyílik  haszontalan időtöltésre, sőt elzüllésre.“ A tan ár 
kénytelen az átlagos színvonalhoz, sőt inkább az alatta levőkhöz 
alkalmazkodni. Ezért ma legtöbbször a  túlterhelés bajaival foglal
koznak, tantervi könnyítést, több óraszám ot kívánnak, ami tulaj- 
donképen m ind a tehetségtelenek védelmére irányul. A tehetsége
sek védelmével m ár jóval kevesebbet foglalkoznak. Külföldön egyes 
helyeken m egpróbáltak ugyan a kisegítő iskolák m intájára tehetsé
geseknek való iskolákat, illetve osztályokat felállítani. Ezek beve
zetése azonban nálunk — bármily k ívánatos volna is — ma súlyos 
anyagi nehézségekbe ütközik.

Egyedül keresztülvihetőnek látszó megoldás itt is a megfelelő 
kiválogatás volna. Az oda nem való nagy tömegek kétszeresen is 
há trá lta tják  az iskola eredményes működését. Egyrészt az átlagos 
színvonalat nyom ják le, másrészt óriási túlzsúfoltsággal (olykor 
70 tanuló egy középiskolai osztályban!) bárm ily tehetség mellett 
is lehetetlenné teszik az eredményes tan ítás t. Az egységes szigoréi 11

11 V. ö. Somof / y i :  T ú lte rh e lés  és teh e tség v é íle lem . (M agyar K özép isko la , 
1929. 1—2. sz.)
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kiválogatás végrehajtása azonban szintén bizonyos nehézségekbe 
ütközik. A tanárt, a vizsgacenzort rengeteg személyes kellem et
lenség, tám adás éri a kellően szigorú kiválogatás miatt. Ezzel 
szemben az enyhébb elbírálás sokkal kényelmesebb, kellemesebb 
eljárás, amiért a tanárt senki felelősségre nem vonja és tám adások 
helyett közkedveltségre és egyéb előnyökre tehet szert. Éppígy az 
egyes tanintézeteket is kellően szigorú kiválogatás alkalm azása 
esetén sokféle nehézség, kellemetlenség, veszedelem fenyegeti. 
Az enyhe kiválogatás azonban, főleg a  mai „szanálási“ veszedel
mek között, bizonyos előnyöket jelent, amennyiben a tanulóknak 
esetleg ily módon felduzzasztott száma látszólag az intézet fon
tossága, kedveltségi, életrevalósága és a fokozott támogatás szük
ségessége mellett szól. Ma m ár pedig a tanulóknak mind nagyobb 
többségénél az elv: von vitae, séd seholae (diplomati) discimus.

A kiválogatás tehát cenzorok és intézetek szerint igen külön
böző és így a bizonyítványok a tehetség, a képzettség megítélése 
szempontjából csak hozzávetőleges összehasonlítás alapjául szol
gálhatnak. Ezért igenis kívánatos volna az elbírálás mértékét 
egységesebbé tenni és a felelősségérzetet nemcsak a túlszigorú,. 
hanem a túlenyhe elbírálással szemben is fokozni.

A végső képesítést nyújtó tanintézeteknek, a megfelelő élet
pályának helyes megválasztása szempontjából pedig igen k ívá
natos volna a Szandtner Pál irány ításával működő Főiskolai 
Tanulm ányi és Pályaválasztási Tájékoztató Intézet működésének 
minél szélesebb kifejlesztése. A felsőbb tanulmányokat igénylő 
életpálya megfelelő kiválasztásának ugyanis egyik számottevő 
akadálya a nagyfokú tájékozatlanság ez életpályák tanulm ányi 
és hivatásbeli feltételeivel és követelményeivel szemben, valam int 
az elhelyezkedés lehetőségeit illetőleg.

A képesítést nyújtó vizsgálatoknál a minőség emelésére, a 
megfelelő kiválogatás biztosítására nézve pedig legmegfelelőbb
nek látszik a  versenyvizsgálatok intézményének bevezetése, am e
lyek csak a legjobbakat képesítenék az életpálya felvevőképessége 
arányában.12 Ma ugyanis — m int Szandtner mondja13 — „M agyar- 
országon csak az nem végez főiskolát s csak az nem szerez vala
minő főiskolai oklevelet, aki ilyet végezni, ill. szerezni egyáltalán 
nem is akar“. Az oklevél jóform án csak pénz és idő kérdése, t. L 
hogy győzi-e az illető tanulm ányainak m egnyújtását és vizsgái
nak többszörös megismétlését pénzzel és idővel, míg a megkövetelt 
m inim ális képesítést megszerzi. Az állás elnyerésénél pedig — 
m int ma m ár közhellyé vált — legtöbbször úgyis inkább a protek
ció súlya, mint az oklevél minősége jön tekintetbe. E közmeggyő- 
ződés m iatt kezd ma a tanulóifjúság körében is elterjedni az a 
veszedelmes elv, hogy mellékes a vizsgaeredmény, fő a protekció. 
Ez pedig nemcsak ethiknilag, hanem  a kívánatos kultúra és az 
eugenika szempontjából is egyaránt elítélendő ellentéte a kiváló-

12 H ason ló  v e rsen y v izsg ák  m ár é v ez red ek k e l eze lő tt m egvoltak a r é g i
K ín á b a n  és m a is v a n n a k  több m ű v elt á lla m b a n  (p l. a  f ran c ia  és olasz közép 
isk o la i tan á rk ép zésn é l).
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gatásnak. Ezáltal nemcsak a kevéebbé alkalm as egyén, hanem a 
kevésbbé értékes álöröklési anyag is bejut a felsőbb pozíciókba, 
ahol a valószínűleg nem sokkal tehetségesebb utódok, is m ár 
könnyen ott ragadnak. Viszont az értékesebb átöröklési anyag az: 
őt megillető helyről visszaszorul, hamarabb kipusztul. Kétségtele
nül van jogosult protekció  is, de ilyennek csak az tekinthető, 
amely valóban az illetékesektől elismert tehetségeset, ráterm ett 
egyént védi, tám ogatja. E rre  pedig éppen az ellenkező protekció 
ellensrílyozására és leküzdésére ma fokozott szükség van, m ert ez 
a tehetségvédelemnek egyik jelentős tényezője.

A versenyvizsgálatoknak is természetesen csak addig lenne 
meg a kívánt eredménye, amíg minden befolyástól mentesek ma
radnának. Mihelyt a protekció ide is beférkőznék, a protekció 
nélküli tehetségesek nemcsak álláshoz, de még oklevélhez sem ju t
nának.

Nagyon is érzem, hogy mindezekkel még korántsem oldot
tam  meg az itt felvetett nagyszámú problémát, melyek behatóbb 
vizsgálata kötetekre terjedő tanulm ányt igényelne. De szeretném 
hinni, hogy e fejtegetéseimmel is szélesebb körökben érdeklődést 
keltettem egyes időszerű kérdések iránt és néhány értékesíthető 
gondolattal hozzájárultam  megoldásukhoz. S omogyi .Tózsff

I R O D A L O M .
A íelső kereskedelmi iskolát végzettek szövetségeinek VI. nemzetközi kongresz-

sziisa. Budapest, 1930 szept. 7—9. Iratok. Budapest, 1931. 208 lap.

Nálunk a volt iskolatársak első szövetsége vagy 40 évvel ezelőtt a buda
pesti V. kér. reáliskolában alakult. A kereskedelmi iskolák volt tanulói pedig 
ogy negyedszázaddal ezelőtt kezdtek iskolánként szövetségekbe tömörülni, ame
lyek 1929-ben egy oiszágos szövetség megalakítására vezettek. Ez a szövet
ség, amelynek keretébe eddig 41 iskola egyesülete tartozik, rendezte szervező- 
bizottságának és a bel- s külföldi érdekeltségeknek bevonásával azt a kon
gresszust, amelynek lefolyásáról és munkájáról kötetünk részletesen és áttekint
hetően beszámol. (Ezért az Iratok helyett megfelelőbb lett volna a Jelentés 
vagy Beszámoló cím, amely a francia Compte-rendu-nek is jobban megfelel.) 
E kongresszus fényes sikerét külsőleg már a résztvevők száma is szemlélteti, 
mert míg a megelőző, 1928-ban Genfben tartott kongresszuson 7 államot 
88 jelenlévő képviselt, Budapestre 17 államból 142 képviselő érkezett, akik
hez 612 magyar tag csatlakozott. Orszáfeok szerint a részvétel a következő 
érdekes sorrendet mutatja: Németország 51, Románia 21, Svájc. 14, Ausztria 
11, Franciaország 10, Olaszország és Cseh Szlovákia 8—8, Hollandia 5, Jugo
szlávia 4, Dánia és az amerikai Egyesült-Államok 2—2, Angolország, Bul
gária, Spanyolország, Jáva, Norvégia, Törökország 1—1. E kongresszusnak 
célja, mint az előbbieknek, az volt, hogy megtárgyalja és a lehetőséghez képest 
előbbre vigye a felső kereskedelmi iskolát végzetteknek táisadalmi és gazda-
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sági helyzetét. Ennek szolgálatában álltak azok a magas szintájon mozgó elöadá 
sok is, amelyek a hagyományos magyar vendégszeretet ellenére külföldi és magyar 
szakfértiak részéről szépszámban elhangzottak és e kötetben felváltva német 
vagy francia nyelven helyet találtak. Ezek sorából kiemeljük a genfi szövet
ség elnökének, Giacomininek, egy nemzetközi szövetség megalakítására irá
nyuló előadását, illetőleg javaslatát, amelyet a kongresszus magáévá tett és 
az előkészítő munkálatokat elhatározta. A kereskedelmi iskolát végzettek szö
vetségeinek ez az újabb térfoglalása és nemzetközi megszilárdulása még 
kirívóbbá teszi a középiskolaiaknak szolidaritás híján pangó mozgalmát.

A tartalmas és nyelvileg igen helyesen a külföldiek számára is hozzá
férhetővé vált, sikerült fényképfelvételekkel díszített kötet kedvesen fogja 
emlékeztetni a résztvevőket a budapesti kongresszusra, amelynek sikerében a 
szervező-bizottság ügyvezető elnökét, Schack Bélát illeti az oroszlániész. kJ.

Gulyás József: Coinenius és a latin nyelv. Januája megjelenésének 300-adik
évfordulójára. 41 1.

A szerző, Comenius írásainak szorgalmas és avatott magyar fordítója, 
e füzetben annak a tervezetnek magyar tolmácsolásával gazdagította a hazai 
nevelés történetének irodalmát, amelyet Comenius Rákóczi Zsigmondnak 
ajánlva a háromosztályú latin iskoláról írt. A bevezetésben azt a kérdést 
kívánja tisztázni a szerző, hogy minő álláspontot foglalt el Comenius a kiasz 
szikusokat mintázó, linóm humanista latin nyelv kérdésében. Elvitathatatlan, 
hogy Comenius a latin nyelvet elsősorban nem az antik irodalom kincsesházát 
nyitogató kulcsként értékeli és így messze elkanyarodott fölfogása a humanista 
-hagyományoktól; ezért válhatott idővel a protestantizmus kebelében a keresz
tény puritánok egyik legelső és legdörgőbb vezérévé, akinek Tertullianusra 
vagy Szent Jeromosra emlékeztető komor erkölcsi életszemlélete kitiltotta 
volna az ifjúság kezéből a klasszikusok könyveit. Comenius szemében a latin 
a nemzetközi keresztény műveltség nyelve, melynek e szerepében az a legfőbb 
feladata, hogy tolmácsolója legyen mindazoknak a mindennapi és tudományos 
mondanivalóknak, melyeket a XVII. századnak enciklopédikus irányú müveit 
embere ki akart fejezni. Ez a sajátos cél hordatta össze Comeniusszal tan
könyveibe azt a nagy szókincset, mely a humanisták értékelésében minden ter- 
jedelmessége mellett is alkalmatlan a klasszikusok megértésére, sőt a klasz- 
szikus latin beszéd megrontására szolgál. Comeniust e ponton ugyanaz a 
belátás vezette, mint egy századdal előbb Erasmust: a klasszikusok szókincse 
nem vállalkozhatik a több mint másfélezer esztendővel későbbi keresztény kul
túra tolmácsolására. Erasmus geniális nyelvérzéke és teremtő lelke kisegítette 
e bajból a XVI. századot, de a következő századnak nincs már Erasmusa.

Hogy maga Comenius még a régi iskola tanítványa, akinek tolla alól 
könnyen folyt a klasszikusokból vett idézetek sora, tagadhatatlan dolog, de 
világos egyben az is, hogy Comenius latin beszédét nem a gondosan meg
válogatott humanista szókincsből nem az a finom nyelvérzék fonta, mely az ő 
korában a német iskolák jelesebb katedráin még élt.
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A szerző fordítása hű, sőt elég jól tükrözi a humanista latin stílus 
deákos patináját is. A kacskaringós mellékmondatok szálai közé bújtatott 
gondolatok könyebb megértését azonban helyenkint nagyon segítette volna a 
magyar nyelv természetét követő központozás, à hangsúlyozott szavak éle
sebb kiemelése és — ahol más mód nem adódott — a latin mondatgomolyag 
szétfejtése. Balassa Brúnó.

A magyar tudományos irodalom bibliográfiája 1901—1925. X. 1. Kémia.
összeállította Gáspár Margit dr. Bp., 1931. Kir. Magyar Egyetemi
Nyomda. (N. 8-r., XII+336 1.) — Ara 25 pengő.
Az Országos Könyvforgalmi és Bibliográfiái Központ kiadásában meg

jelent nagyobb munkálat legújabb, most megjelent kötetében a kémiai szak- 
irodalmat dolgozza fel. A könyv örömmel tölti el a'szakembert nemcsak azért, 
mert a fejlődő magyar kémiai irodalom gazdagságáról tesz tanúságot, hanem 
azért is, mert nagy szolgálatokat fog tenni a tudományos búvárkodásnak. 
A kutató, ha az 1901-től 1925-ig megjelent kémiai munkálatok közül vala
melyikre szüksége lesz, mentesülni fog a nehéz, időrabló és unalmas keresgé
léstől. Ezt a munkát kitűnő szakértelemmel egyszersmindenkorra elvégezte 
helyette a Magyar Nemzeti Múzeum egyik hivatott tisztviselője, a jelen mű 
összeállítója. Maga is kémikus és egyben bibliográfus, aki össze tudta egyez
tetni az előbbinek igényeit az utóbbinak megszabott feladataival. A műnek 
nagy előnyére válik ée használhatóságát erősen emeli, hogy nemcsak különálló 
kötetben megjelent nagyobb munkákat, hanem a kisebb dolgozatokat is tartal
mazza. Az egyes munkálatok csoportosításában a Chemisches Zentralhlatt 
szakbeosztásához ragazkodott az összeállító, ami nagyon helyes, mert egy már 
bevált rendszer felhasználása mindig biztosabb alapot nyújt, mint egy talán 
részleteiben jobban megfelelő, de a szakemberek előtt még ismeretlen és szo
katlan új rendszer. Az egész anyag 12 főfejezetro és ezeken belül 32 alcsoportra 
oszlik. Az alcsoportokon belül a szerzők nevének betűrendjében sorakoznak a  
munkák, a szerzők neve ezenfelül a kötet végén külön névmutatóban is szere
pel, ami lehetővé teszi ugyanazon szerzőnek esetleg több irányú munkásságára 
vonatkozó összes adatok áttekintését.

Az öszeállítás nemcsak a szűkebbkörű magyar kémikus világgal számol, 
hanem a külföldi érdeklődőknek is meg akarja könnyíteni a magyar irodalom 
áttekintését. Ezt az eléggé fel nem becsülhető célt azáltal éri el, hogy a nagyobb 
munkáknak és a jelentősebb cikkeknek idegen nyelvű fordítását is közli. Azzal, 
hogy az összeállító a szabadalmakat is felkutatta és művében a megfelelő 
helyeken feltüntette, a technikai világnak tett nagy szolgálatot, és könyvének 
használatát a tudományos világ körein túl a gyakorlat embereinek körében is 
biztosította.

Hisszük, hogy az az évekre terjedő nagy munka, amelyet az avatott 
kezű összeállító 131 folyóirat áttekintésével és 7361 könyv, cikk és egyéb 
közlemény felkutatásával végzett, meg fogja teremni gyümölcsét a szak 
emberek elismerésében; kérjük azonban, hogy az összeállító és a kiadó ne áll
jon meg a félmunkánál, hanem terjessze ki eddigi gondos és a felölelt anyagot
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valóban kimerítő fáradozását az 1925-nél újabb keletű irodalomra is. Hat év 
a tudomány történetében nagy idő, még nagyobb a magyar kémia történeté
ben, amely a háború és forradalmak lelki és gazdasági nehézségeiből föl- 
ocsudva éppen az elmúlt évtized második felében kapott nagyobb lendületet 
Az utóbbi évek gazdag irodalmának feldolgozása fontos és szakemberek előtt 
szívesen látott feladat volna. Loczka Alajos.

Dr. Heinrich Hanselmann : Einführung in die Heilpädagogik. Praktischer
Teil. Für Eltern, Lehrer, Anstaltserzieher, Jugendfürsorger, Richter, 
Ärzte. 1930. Rotapfelverlag. Erlenbach-Zürich und Leipzig. (588 1., 
számos fényképmelléklettel.)

A szerző, aki ma a zürichi egyetemen magántanára a gyógypedagógiá
nak, hosszas gyógypedagógiai gyakorlat és beható elméleti tanulmányok után 
adta ki ezt a vaskos kötetet, melyben a gyógypedagógiáról sok tekintetben 
alapvető elgondolásokat tár elénk. Vegyük pl. a „gyógypedagógia“ elnevezést; 
sokan úgy határozzák meg, hogy az az abnormis fejlődésű gyermekek nevelés- 
tudománya. Hanselmann tudományos megokolás után a normális és abnor
mis elnevezést elveti, mert ezek szerinte nem tudományos fogalmakat, liánom 
értékeléseket jelentenek. A gyógypedagógiát úgy határozza meg, mint „a 
testi-lelki fejlődésükben egyéni vagy társadalmi kórokozók által tartósan 
korlátozott gyermekek tanításának, nevelésének és gondozásának tanát“. 
Ilyen kórokozók: 1. Az érzéki fogyatkozás vagy gyengeség. Idetartoznak a 
vak, a gyengénlátó, a siket, a nagyothalló, a siketvak gyermekek. 2. A köz
ponti idegrendszer fejlődésbeli gátoltsága. Idetartoznak az enyhébben, a köze
pesen, a súlyosan gyengeelméjű, továbbá a beszédhibás gyermekek. 3. A neuro- 
patiás és pszichopatiás alkat, a testi betegség, a nyomorékság, a veszedelmes 
környezet. (Nehezen nevelhető gyermekek.)

Meghatározása így átöleli valamennyi hibás gyermeket, mert a „fejlő
désbeli tartós korlátoltság“ mindegyiknél megtalálható, ebben tehát egészen 
új elgondolás nyilvánul meg.

Hanselmann szerint a gyógy- vagy gyógyítópedagógia sem megfelelő 
elnevezés, mert nem jelöli meg helyesen, amit ki akar fejezni. A gyógyítás 
ugyanis az orvos dolga, a nevelés a pedagógusé. Csakhogy a legtöbbnél szó 
sem lehet oly értelmű meggyógyításról, mely a fejlődést gátló korlátokat 
tökéletesen eltüntetné s a fejlődést teljésen szabaddá tenné. Viszont a neve
lés lehetősége is szűk határok közé van szorítva s a módszerek tekintetében 
a  gyógypedagógusnak olyan utakon kell elindulnia és járnia, amelyeken a 
korlátlan fejlődésképes gyermeket nem lenne ajánlatos vezetni. Ezért nem 
megfelelő a „gyógyítópcxingógia“ elnevezés. Helyes jelentése csak annyiban 
van, hogy megjelöli, hogy itt  hibás gyermekekről van szó, akiket csak a peda
gógus és az orvos közös munkájával lehet megmenteni.

Ezeket a problémákat fejtegeti a szerző mély tudományos megalapo
zottsággal, miközben 591 szakirodalmi termékre — köztük több magyar 
szerző munkájára is — hivatkozik. Éltes Mátyás
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Hans Schlemmer: Höhere Schule und Jugendbewegung in ihrer beiderseitigen
Krisis (Beihefte zur Monatschrift für liöhore Schulen, Heft 2). Berlin,
1930. 26 lap.

A szerző a német ifjúsági mozgalom kérdésében méltán számít szaktekin
télynek idevágó munkái alapján: Der Geist der deutschen Jugendbewegung 
(1923) és Das Gemeinschaftsleben der Jugend und die Schule (1926). lliva- 
tottságát fokozza az, hogy ezt a mozgalmat nem csupán irodalmilag, hanem 
állandó személyes tapasztalat alapján is ismeri. Mindenekelőtt megállapítja e 
mozgalomnak gyakran egymásba átnyúló sokrétűségét s az ebből származó 
fogalomzavart, majd végigvezet történelmi fejlődésén a legújabb korban, 
amikor öt ízben (1897, 1907, 1913, 1920 kétszor) úgy látszott, hogy az ifjú
ság közel áll az áhítozott ígéretföldjéhez. Mindez azonban jórészt a középiskola 
gáncsvetései folytán nyom nélkül elmúlt s ma ismét a válság küszöbén állunk, 
amely szervesen kapcsolódik a középiskola nevelői válságához. Az 1924-i közép 
iskolai szervezet irányelvei a célkitűzésben újólag hangoztatják ugyan a klasz- 
szikus német idealizmus és a kereszténység szintézisét, ám a valóságban az 
idézett idevágó irodalmi tanúvallomásokból minden kétséget kizáróan kiderül, 
hogy immár nemcsak a szocializmus, hanem a katolicizmus és a protestan
tizmus is az idealizmus ellenfele-, sőt ellenségeként lép fel. Katolikus részről 
pl. komolyan felvetődött a felekezeti tornaoktatás gondolata is. Mindjobban 
hódít továbbá az a felfogás, hogy a felekezetek és világnézetek szerint tagolt 
és különvált középiskola általában nem hivatott a nevelésre, amely a szülők 
jogkörébe utalandó. A régibb ifjúsági mozgalom ma már túlélte magát és 
divatnak számít, mert a mai ifjúság nem hajlandó magát bármily megkötött
ségnek alávetni. Ifjúsági mozgalom és középiskola örök antinómiát képvisel, 
mert amannak eszménye az ember, emezé pedig a művelt ember. Am azért 
nem kell a dolgokat teljes lemondással szemlélni, mert ha a kölcsönös meg
váltás nem is lehetséges, fennmarad a kölcsönös segítés lehetősége annak szem- 
meltartásával, hogy szülői ház, iskola és szabad ifjúsági mozgalom a neve
lésnek három önálló és szükséges tényezője. Ez a kölcsönös segítés külsőleg 
anyagi támogatásban nyilatkozhatik meg, a komoly tanításra pedig az a 
feladat hárul, hogy a hivatott ifjúsági vezetők kiképzését lehetővé tegye. Az 
ifjúsági mozgalom az iskola munkáját három irányban gyarapíthatja: a) új 
közösségi alakulatok (Bund, Gemeinde) megteremtésével, amelyek a rokon- 
gondolkodásúak és érzületbeliek gyűjtőpontjai és a zenés néptánc művelésére 
is súlyt vetnek; b) a társadalmi ethos közvetítésével; c) az ifjúsági moz
galomban rejlő szellemi-metafizikai elv érvényesítésével, amely a valóságban 
gyökeredző hitben (gläubiger Realismus) ju t kifejezésre.

Mélyen szántó fejtegetéseinek végén a szerző maga is beismeri, hogy e 
téren még minden vajúdik, forrong és új idők küszöbén állunk, amelyből vala
mely új alakulat fog kikelni: Jenseits ton Bürgertum und Wissenschaft, a 
megváltott embernek ténnyé válása. „E két pólus között helytállni nem könnyű 
dolog — úgymond —, do aki képes arra, hogy a valóban megindult ifjúsággal 
benső kapcsolatba jusson, annak sorsa nemcsak súlyos teher, hanem egyúttal

\
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boldogító kegyelem is.“ Bennünk pedig az a döntő kérdés merül fel: vájjon az 
ifjúság is szükségét érzi-e annak, hogy a maga iészéről benső kapcsolatba 
jusson a középiskolával és tanáraival, és ha igen, hogy erre elfogadható fel
tételeket szabe? kf.

W. Flitner: Der Krieg und die Jugend. Geistige u. sittliche Wirkungen des
Krieges in Deutschland. Stuttgart, Berlin u. Leipzig, 1927. Deutsche
Verlagsanstalt. (217—356. 1.)
A pacifizmus érdekében tett Carnegie-alapítvány közgazdasági és tör

ténelmi szakosztálya szakemberek tollából monográfiákat adott ki a világ
háború kultúrtörténeti hatásáról az egyes háborús államokban. A német soro
zatban a pedagógiai monográfiát Flitner vállalta. Munkája valóban mesteri. 
Külön tárgyalja az iskolaügyet, a pedagógiai mozgalmakat és a német ifjúság 
mozgalmát, mégpedig mindezt a háború előtt, alatt és után.

A tényékhez híven bemutatja, hogy a pedagógia szempontjából a háború 
nemcsak zavaró, hanem nagyon kedvező átlakulásokat is hozott. Űj irányzat 
nem igen merült fel, de a régiek mozgalmasabban, elevenebben törtek előre. 
Etikai mozgalmak túlélik a politikai-gazdasági megrázkódtatásokat, sikerek 
és kudarcok folytán megváltoznak a tapasztalatok, de nem halnak meg. A 
háború alatt erősebben szóhoz jutottak Németországban a kultúrdemokra- 
tizmus követelései. Egy légi, lappangó összefüggés került napfényre, a véd- 
kötelezettség általános kiterjesztése és a demokrácia között. A klasszikus neve
lés háttérbe szorult a nemzeti és aktuális-életrevaló nevelési eszmény javára. 
Troeltsch látta meg a helyes középutat, moly a német-humanisztikus gimná
zium formájában valósult meg és az antik humanizmust is felölelte, mint épp 
a germán szellemnek történelmi okokból immár nélkülözhetetlen alkotóelemét. 
Amíg a régi gimnáziumok a jelentől idegenkedő, szemlélődő és idillikus tudós- 
életet éltek, addig a háború a tevékeny élet és a világismeret szellemét vitte 
át az iskolába.

A német ifjúság mozgalmában helytelen volt egy egészen különálló, a 
■felnőttekétől elszigetelt ifjúsági kultúrának a gondolata, viszont nem lehet 
elutasítanunk számos igazságot, melyet a mozgalom hordozott. Az ifjúság 
nevelése az ifjak életközösségén nyugszik, melyből erkölcsi erők fakadnak. Nem 
lehet jó lelkiismerettel hibáztatnunk, ha az ifjúság elfordul a modern tár
sadalom életmódjának képmutatásaitól.

A mozgalom megakadt a háborúval, már csak az emberveszteségek 
következtében is, melyekből az ifjúság hatalmasan kivette részét. Az Yser- 
csatorna mellett összelőtt önkéntes-ezredekben volt a mozgalom régi és új 
híveinek színe-virága. Mégis a mozgalom a háború végén hatalmas fej
lődésnek indult és nem a háború, hanem épp az ifjakból összeverődött „nép 
a nép között“ nagy hatása okozta, hogy egészen különböző, sőt ellenséges 
csoportok alig áttekinthető zűrzavarává lett. Az ellaposodás ugyanis alig 
kerülhető el ott, ahol követők és utánzók tömegei keletkeznek. A régiek 
csendben élő önfegyelméről a nyilvánosság nem tud, de annál feltűnőbbek 
a hangos külsőségéé utánzók. Noszlopi Lászlód
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Internationale Zeitschrüt liir Erziehungswissenschalt. (Verlag J. P. Bachem,
Köln. Évenként 4 füzet. 12 márka.)
Ezen a címen indított útnak ez év áprilisában Schneider Fr. kölni egye

temi tanár egy új, háromnyelvű (német, angol, francia) nemzetközi peda
gógiai folyóiratot. Hogy a nevelés-oktatás problémái a háború után ezernyi 
új, nemzetközi szálból font kultúréletünkben kinőttek az egyes országok 
szűkre vont határai közül és hogy e kérdések kölcsönös megvilágítása, meg 
vitatása, a nevelés-oktatás terén szerzett közös tapasztalatok kicserélése szük
séges dolog: oly meggyőző igazságok, amelyeket csak csokorba kellett Kér 
schensteinernek kötnie, aki az első számhoz a bevezető sorokat írta. Az új 
folyóirat címével fölvállalt kezdeményezésnek főnehézsége abban gyökerezik, 
hogy problémafelvetésének, vizsgálódása szemszögének kell nemzetközinek 
lennie és ami ennek előfeltétele: írógárdáját a  pedagógia nemzetközi fóru
mán ismert nevek viselőiből kell összetoboroznia, akik a saját fajuk és nem
zetük szűkebb körre vont szellemi sáncain túl nagy és átfogó nemzetközi olda
láról ismerői, tekintélyei azoknak a mindenütt érdeklődésre számot tartó kér
déseknek, melyeket megszólaltatnak.

A nemzetköziségnek ezt a nyomós szerepét különben elég élesen hang 
súlyozza már a folyóirat első számának az az ismertetése, melyet a multévi 
Szent Imre-ünnepségekkel kapcsolatos budapesti nemzetközi pedagógiai kon 
gresszusról írtak. Ez a beszámoló ugyanis kifogás tárgyává teszi, hogy az 
értekezleten szereplő témák között nem egy partikuláris jelentőségű vagy túl
ságosan általános természetű és éppen ezért felszínes akadt. Az előadók sem 
a nemzetközi élet pedagógiai tekintélyei közül kerültek mind ki. Hiba volt 
az is — mondja —, hogy a magyar nevelés-oktatásnak a külföldet is érdeklő 
kérdéseiről egy szó sem esett. Különben is a békeszerződéssel embertelenül 
megcsonkított magyarság nemzeti propagandáját olvasta ki az ismertető az 
egész mozgalomból.

A folyóirat nemzetközi jellegét az az egy két tudományos pedagógiai 
intézet (3 német, 2 amerikai és a Népszövetségé) képviseli, melyek közre 
működésükkel is támogatják. Az első szám könnyen kelthette talán azt a 
hitet, hogy a németség viszi majd a vezetőszerepet és a folyóirat német tükör
ben mutatja a külföld pedagógiáját. Ez azonban enyhült azáltal, hogy Monroe 
P., a newyorki International Institute of Teachers College igazgatója, a máso
dik számtól kezdve Schneider mellé szegődött szerkesztőtársnak. Ez a vál
tozás a szerkesztő megokolása szerint a kultúra angolnyelvű terein szerez 
majd elterjedést a folyóiratnak, de egyben a megvitatandó kérdések zömévé 
az ezeket érdeklő pszichológiai és főleg iskolaszervezeti kérdéseket teszi és az 
összehasonlító iskolaszervezet irányában tolja el (pl. az első számban : 
Drisch: L’instruction de la jeune fille dans l’enseignement public en France; 
Meister H.: Probleme der Schulgestaltung in Österreich; a másodikban Osadu; 
Hauptströmungen der Pädagogik im modernin Japan; Lacroix M.: Le problème 
de „l’école unique“ en France; Ghidionescu: Der Zustand des Schulwesens in 
Rumänien). A folyóirat második száma már egy kisebb kérdés köré csopor
tosította az értekezések egy részét. Itt a középfokú iskolák tanárainak kép
zéséről találunk beszámolókat (Egyesült Államok, Anglia, Wales, Németország)

Schneider szerkesztőnek a második számba is átnyúló nagy értekezése 
már az új folyóirat célkitűzése szempontjából is fölkeltheti a figyelmet (Inter
nationale Pädagogik, Auslandspädagogik und vergleichende Frziehuvgewissen-
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nchaft címmel). A nemzetközi pedagógia fogalmának tudományos megállapí
tásán, meghatározásán és mint az elméleti pedagógia egy külön ágának elhatá
rolásán fáradozik ebben az író. Végezetül az új tudományág módszeréről és 
feladatairól értekezik. A lényeget a minden fajra és nemzetre nézve közös 
pedagógiai elemek kiemelésében és rendszerezésében látja, az utat pedig ehhez 
a népi jellem, a társadalmi helyzet és szociális rétegeződés, az éghajlat és 
földrajzi elhelyezkedés, majd pedig külső szellemi ráhatások gondos megvizs
gálásában jelöli meg. A szerző tagadhatatlanul sok új, termékenyítő szem
pontot vet föl itt is, meg abban a bevezetésképen közölt történeti áttekin
tésben is, amelyben a középkornak és a humanizmusnak évszázados nemzet
közi pedagógiáját a mai törekvésekkel veti egybe. Ez utóbbiban egyúttal 
annak a bizonyságát is látnok, hogy az a feladat, amelyet Schneider az új 
nemzetközi pedagógia elé kíván tűzni, előmunkálatok híján egyelőre a leg
biztosabban a pedagógiatörténet területén művelhető.

ügyes és sokatígérő rovatokba tömörül a folyóirat sok mondanivalója,, 
amelyekben nagyon kívánatos, hogy a magyar pedagógiai irodalom tekintélyei 
és jelesei is megszólaljanak. Erre ösztönzést szolgáltathat az is, hogy már 
a második számba beékelt a fejlett román propagandaérzék és fürgeség egy 
értekezést. Balassa Brúnó.

Recueil Pédagogique. Septembre 1931. Volume II. No. 2. Société des Nations.

Ez a Pedagógiai Gyűjtemény félévenkint a Népszövetség kiadásában 
megjelenő folyóirat, melynek első füzete 1929-ben jelent meg. A folyóirat 
kizárólag azzal a kérdéssel foglalkozik, hogyan kelthető fel, illetőleg hogyan 
növelhető az egyes nemzetekben a nemzetközi problémák iránti érdeklődés és 
a szellemi együttműködés vágya. Ez a füzet előszóból és három részből áll.

Az 1. rész önálló tanulmányokat közöl arról, hogyan lehetne a nemzet
közi kapcsolatok iránti érdeklődést népszerűvé tenni. Azonkívül ismertet 
néhányat azokból« a kísérletekből, amelyek a nemzetek kölcsönös megbecsü
léséből és az együttmunkálkodásra való készségből fakadtak.

A 2. rész beszámolókból áll, melyek azt közük, hogy az egyes államok 
mit tettek ez együttműködés érdekében. Ezek a beszámolók Bulgáriáról, Kíná
ról, Észtországról és Indiáról szólnak és részletezik e nemzetek viszonyát a 
Népszövetséghez és azt, hogy mit tettek hivatalosan a nemzetközi kapcso
latok létesítésére.

A 3. rész az 1931 július 3-án és 4-én Genfben tartott kongresszusról 
számol be, melynek tárgya az a kérdés volt, hogyan lehetne az iskolai ifjú
sággal megismertetni a Népszövetség alapgondolatát és célját. Különösen 
élénk az a követelmény, hogy az iskolákban használatos történelmi kézi
könyvekből kiküszöböltessék minden olyan gondolat, mely veszélyezteti a 
békés hangulatot. Termékeny gondolat továbbá a mozi, rádió és drótnélküli 
telefon kihasználása efre a célra; az utóbbiaké főleg azzal a céllal, hogy 
nemzetközi közvetlen érintkezést létesítsenek, a mozié pedig, hogy a Nép- 
szövetség munkáját propagálja, vagyis e célból készült filmek segítségével 
ismertesse.

A tanulmányok közül elvi szempontból különösen kettő kelti fel figyel-
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műnket. Az egyiknek szeizöje Willy Viehweg weimari tanár. Azt hangsúlyozza, 
hogy a helyesen felfogott földrajztanítás nagy mértékben hozzájárulna a nem
zetek kölcsönös megbecsüléséhez. Ha egy nemzet gazdasági, szociológiai és 
politikai életét, földrajzi helyzetének, éghajlati viszonyainak folyományaként 
tekintjük, akkor ebből következik, hogy nemzeti sajátosságát nemcsak hogy 
megértjük, hanem jogosultságát el is ismerjük.

Oscar Halecki varsói egyetemi tanár pedig kimutatja, hogy a filozófiai 
fakultás tanulmányi anyagát tevő tudományágak mennyiben szolgálhatják a 
nemzetek békés együttmunkálkodásának gondolatát. A történelemtanítás 
gerincéül szolgáló nemzeti művelődéstörténet tudatossá teszi az egyénben nem
zeti életének természetes gyökereit. Megérteti vele a nemzeti hagyományokat 
és ezáltal lehetővé teszi számára az ősök munkájába való belekapcsolódást. 
Az idegen kultúrák ismertetése, mely az összehasonlító nyelvtudományban 
és irodalomtörténetben fejeződik be, megérteti a saját nemzetünk életével 
kapcsolatos más nemzetek kultúráját és az összekötő szellemi áramlatokat. 
Az ókori művelődéstörténet pedig rámutat kulturális közösségünk egyik 
nagyon fontos közös tényezőjére. Mint a művelődéstörténetben, úgy a szo
rosan vett történelemtanításban is a kölcsönös megbecsülés eszméjét szolgál
hatjuk, különösen ha a tárgyiasság szándéka vezet és ha a történelem poli
tikai vonatkozásai mellett a gazdasági és a szociológiai tényezőknek is az 
őket megillető helyet juttatjuk. A legtermékenyebb indításokat a kölcsönös 
megértés és a békére való törekvés mindenesetre a filozófiai tanításból nyer
heti, minthogy a nemzetközi kapcsolatok elsősorban etikai kérdések. A filo
zófiatanítás annál súlyosabban esik latba, minthogy a kötelező pedagógiai 
tanítással kapcsolatos és így a leendő tanítók tanítása útján terjeszti azt 
a szellemet, amely a lékére törekszik és amely a Népszövetséget is meg
teremtette.

Б folyóirat egész tartalma élénk figyelmet érdemel. Márer Erzsébet.

Új m agyar k ön yvek  és füzetek.
Fináezy Ernő: Herbart élete és pedagógiája. Bevezetésül Herbartnak 

Pedagógiai előadások vázlata című művéhez. Bp., 1932. (N. 8-r., 26 1.)
Herbart: Pedagógiai előadások vázlata. Fordította Nagy J. Béla. 

Bevezetéssel ellátta Fináezy Ernő. Bp., 1932. A Kisdednevelés kiadása.
(N. 8-r., 152 1.) — Ara 6 pengő.

Baranyai Erzsébet : A neveléslélektani kutatás magyar feladatai a taní
tás lélektana körében. Vázlat egy magyar neveléslélektani kutatóintézet 
munkatervéhez. Kiadja az egyetem és a Rothermere-alap támogatásával a 
m. kir. Ferenc József-Tudományegyetem Barátainak Egyesülete. Szeged, 1931.

Drozdy Gyula: Beszéd- és értelemgyakorlatok a III. osztályban.
A m. kir. vallás- és közoktatásügyi miniszter úr megbízásából. Az Orsz. 
Közoktatási Tanács hozzájárulásával. (Népiskolai Egységes Vezérkünyvck. 
Szerkesztik Petróczi István, Berwaldszky Kálmán, Drozdy Gyula. 8.) Bp„
1931. Kir. Magv. Egyetemi Nyomda. (N. 8-r., 296 1.)
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A magyar tudományos irodalom bibliográfiája 1901—1925. X. 1 
Kémia, összeállította Gáspár Margit dr. Bp., 1931. Kir. Magyar Egyetemi 
Nyomda. (N. 8-r., X II +  336 1.) — Ara 25 pengő.

Havadi Barnabás : Mi legyen az iskolával? Bp., 1931. Pátria-nyomda. 
A szerző kiadása. (K. 8-r., 132 1.) — Ara 4 pengő.

Kenyeres Elemér dr.: Időismeret a gyermek- és ifjúkorban. Adalékok 
az iskolai történelemtanításhoz. (Különlenyomat a budapesti VII. kér. áll. 
óvónőképző-intézet 1930/31. évi Értesítőjéből.) Bp., 1931. Sárkány-nyomda 
rt. (N. 8-r., 40 1.)

Kerecsényi Dezső dr. : A magyar olvasókönyvről. (Különlenyomat a 
budapesti evangélikus gimnázium 1930/31. évi Értesítőjéből.) (N. 8-r., 10 1.)

Marczell Mihály dr. : Az egyéniség összetevői. A bontakozó élet. I. Bp.. 
1931. Az Élet kiadása. (8-r., 288 1.)

Az Országos Református Tanáregyesület Évkönyve az 1930—31. tan- 
úvtöI. Szerkesztette Dr. Papp Ferenc egyesületi főjegyző. Huszonötödik év
folyam. Debrecen szab. kir. város és a Tiszántúli Ref. Egyházkerület könyv- 
nyomdavállalata. 1931. (N. 8-r., 80 1.)

Rácz Lajos: Comenius Sárospatakon. Néhai Gyertyánffy István hagyo
mányának felhasználásával kiadja a Magyar Tudományos Akadémia. Bp., 1931. 
(N. 8-r., 266 1.)

Dr. Schmidl Sándor: Családvédelem és gyermekvédelem. Bp., 1932. 
Hollósy János ny. (16-r., 88 1.)

Tuszkai Ödön dr. : A serdülő kor orvosi és neveléstani szempontból.
(Népszerű Orvosi Zsebkönyvtár, 17.) Bp., 1932. Mai Henrik és Fia. (16-r., 
144 1.) — Ára 3 pengő.

Búcsú az iskolától. Gyermekírások. A székesfővárosi községi gyakorló 
elemi iskola (VIII., Mária Terézia-tér 8.) IV. osztálya tanulóinak írásaiból 
összeállította és közreadja: Vikár Kálmán. Bp., 1931. A Budapesti Hírlap 
nyomdája. (N. 8-r., 32 1.)

MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG.
1931 október 17-i felolvasó ülésünk tárgysorozatán két előadás szere 

pelt: 1. Kornis Gyula elnöki megnyitója: Az állam neveléspolitikai feladata. 
(Megjelent a Néptanítók Lapjában, 64. évf., 22. sz., В—8. 1.) 2. Woycie- 
■ehowskyné Lajos Mária székfoglalója: A tanítóképzés újabb típusai. (Megjelent 
a  Magyar Tanítóképzőben, XLIV. évf., 313—333. 1.)

1931 november 21-i felolvasó ülésünkön Friml Aladár elnökölt és 
vitéz Bessenyei Lajos tartotta meg Az egyéniség kinevelésének határai c. 
székfoglalóját, utána pedig Korács Rezső olvasott fel ezzel a címmel: Újabb 
problémák a testi nevelésben.

1931 december 19-i, Kornis Gyula elnöklésével tartott felolvasó ülésün
kön Olay Lajos foglalta el székét Térképek az expanzív nemzetiségi pedagógia 
szolgálatában c. felolvasásával.

K irály i M agyar Egyetem i N yom da , Budapest V III, M úzeum *körút 6. — (F . : Czakó Elemér d r .)



AZ ÚJKORI NEVELÉS
TÖRTÉNETE
(1600- 1800)

A m. kir. vallás- és közoktatásügyi miniszter 
megbízásából írta:
DR. FINÁCZY ERNŐ,
a budapesti királyi magyar Pázmány Péter- 
tudományegyetemen a pedagógia nyilv. 
rendes tanára.
A több mint 400 lapra terjedő alapvető 
művet nem nélkülözheti senki, aki az 
újabbkori pedagógiai elméletek és nevelési 
intézmények történeti alapjai iránt érdek
lődik.

ÁRA FŰZVE 10 PENGŐ

MAGYARORSZÁG 
KÖZOKTATÁSÜGYE 
A VILÁGHÁBORÚ ÓTA

összeállította:
KORNIS GYULA.
egyetemi nyilvános rendes tanár, 
a Magyar Paedagogiai Társaság elnöke.
E most megjelent te rje d e lm es  kötet 
tömör bevezető történeti fejezet után vilá
gos képet rajzol a magyar közoktatás in
tézményeinek jelen állapotáról a kisded- 
óvó-intézetektől kezdve fel az egyetemekig, 
ennélfogva minden pedagógusnak állan
dóan kezeügyében kell lennie.

ÁRA FŰZVE 25 PENGŐ 
A MAGYAR PAEDAGOGIAI TÁRSASÁG 
TAGJAINAK 20 PENGŐ!



K IRÁLYI M A G Y A R  E G Y E T E M I N Y O M D A
_

MAGYAR MŰVELŐDÉS 
ESZMÉNYEI

1777-1848
írta: K O R N I S  G Y U L A
E munka célja „a magyar művelődés le
tűnt eszményeit és megvalósításuk eszkö
zeit kutatva kidolgozni, ezek alapján a 
magyar kultúrpolitika történeti öntudatát; 
fényt deríteni arra, hogyan zajlanak bele 
a magyar szellem múltjának hullámai 
jelen művelődésünk folyamába“. A két
kötetes, 1294 lapra terjedő mű

Á R A  F Ű Z V E  32 P E N G Ő

AZ
ELSZAKÍTOTT MAGYARSÁG 

KÖZOKTATÁSÜGYE
Szerkesztette és bevezetéssel ellátta :
K O R N I S  G Y U L A

I. R o m á n ia  k ö z o k ta t á s ü g y e .  í r t á k  : B a r a b á s  E n d r e  
é s  J a n c s ó  B e n e d e k .

II. S ze rb ia  k ö z o k ta t á s ü g y e .  I r ta  : B e r k e s  J ó z s e f .
III. A  F elv id ék  k ö z o k ta t á s ü g y e .  í r t a  : P e c h é n y  A d o lf .
IV . A z  A u sz tr iá h o z  kapcsolt terület k ö z o k ta t á s ü g y e .

I r t a  : C s u p p a y  L a jo s .

A  M A G Y A R  P A E D A G 0 G IA 1  T Á R S A S Á G  K IA D Á S A

Á R A  F Ű Z V E  6 P E NGŐ.

B U D A P E S T  VIII, Múzeum-kőrút 6. G ólyavár.
P o s t a f i ó k s z á m  : 242.

16.561,— Királyi Magyar Egyetemi Nyomda. Budapest VIII, Múzeumskörút 6.
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