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BEVEZETES.

Dolgozatomnak végs$ célja annak ‘megéllapitdsa, milyen
viszonyban van Kdrmin Mér neveléselmélete avval a szellemi
kornyezettel, amelybdl pedagégiai tanultsiga - eredt, ahonnan
neveléstani ismereteit szerezte. A ‘réla’ sz616 vazlatos életrajzok
adatai ugyan kétségtelen bizonysdggal mmegillapitjdk ezirdnyu
miivel0désének utjit, rendszerének ismertet6i azonban csak bizo-
nyos korlatozdsokkal hajlandék elismerni gondolkozasi irdnydnak
a herbarti iskolsban kifejldott. elmiéleti- éllésponttal valé meg-
egyezését.l) Rovid utaldsaik csak egynéha_ny vezetd szempontot ad-
nak, csak mintegy flgyelmeztetnek arra a kotelességre, hogyezta
viszonyt részletekbe mené Vlzsgé,lattal tegylk tanulmany tar-
gyava.

Ennek a munkdnak egyik, talén nem egészen jelehték-
telen mnészletét Ghajtom a kovetkeiSkben elvégezni. A nyilvan-
valéan fennillé kapcsolat mindeh $z74l4nak felfejtésére nem val-
lalkozhattam, meg kellett egyelbre - elégednem avval, hogy a
rendszerben alapvetének megismert szocidlis mozzanat részle-
tesebb kifejtése 4ltal egyetlen egy oldalrél vildgitsam meg ennek
a neveléselméleti dlldspontnak torténeti helyzetét. Kiindulé. pontul
szolgilt az a mAar rendszere eddigi ismertet6inél is tébbtkevesebb
hangsulyozottsiggal kifejezésre juté megismerés, hogy a K4rmdan
pedagdbgikdjiban a kozosségi szempontok dontd jelentéséget kap-
nak; a nevelésben tirsadalmi funkiciét, a nemzeti kozosséget
szolgdlé miitkodést 1at. Irdsaiban a szocidlis pedagdgidnak sajé-
tos formaja 4ll eléttiink, olyan elméleti alapvetés, amely elsé
pillanatra Herbart kovetkezetes invidualizmusdval ellentétben
Allénak! latszik.

Ez az ellentét azonban csak akkor létszik szinte kiegyenlit- -
hetetlennek, hogyha Kirmin pedagégiai gondolatvildgat koz-
vetleniil Herbart rendszerével vetjik Jssze, amint ezt — igen
csekély kiviétellel — a KArman-irodalom rovid utaldsaiban
lAtjuk. Ha azonban az életrajzi adatok tanusdgtételeit szemiink
el6tt tartjuk és nem feledkeziink meg arrél, hogy Kaérmain
— miutdn Bécsben az eredety rendszerrel megismerkedett —
lipcsei tartézkoddsa alatt a Ziller wvezette iskoldnak volt tagja s
ugyanott kotott egész életre sz6lé6 baratsigot Rein Vilmossal,



akkor a kérdés, — neveléselméletének erre a mozzanatira vo-
natkozélag is, — midsképen hangzik. Pontosabb kériilirdssal azt
teszi feladatunkki, hogy ennek az elmélkedési irdnynak sziik-
séges bensé fejlédésével kapcsolatban keressiik meg KArman
rendszeralkoté gondolatainak esetleges gydkereit.

Azt ugyanis, hogy a Herbart tanitvinyainak koérében fejlédé
neveléselméleti ‘gondolkodds is kénytelen volt a szocidlis 'ténye-
z6k mind erlsebben érvényesiild koveteiményeivel szimot vetni,
mi sem bizonyitja jobban, mint az a feltiind tény, hogy éppen
Rein pedagégikdjaban olyan rendszer valésul meg, amely tudatos
elforduldst jelent az alapvetének .vallott rendszer egyoldalusi-
gatél. Gondolkodasdban tobb irdnybdl jové beldtdsok hatdsa alatt.
olyan tendencidk jelentkeznek, amelyek a nemzeti ko6zdsségnek
pedagégiai icélkitiizés tekintetében valé elismerésér6l tanuskod-
nak. Ha mdir most azt latjuk, hogy Kérman pedagégiai elmél-
kedésében ehhez sok tekintetben hasonlé torekvések nyilatkoz-
nak meg, akkor ebbdl ‘az a kételességiink szirmazik, hogy —
ha vazlatosan is, ha csak azokon a nyomokon haladva is, ame-
lyeket az életrajzi adatok bocsitanak rendelkezésiinkre — .meg-
kiséreljik amaz ut egyes 4llomdsainak kijel6lését, amelyeken
keresztiil ennek a neveléselméleti irdnynak 4lldspontjdn is lehe-
tévié valt a szocidlis szempontok valamilyen formiban valé érvé-
nyesitése.

A feladatnak ilyenképen vald felfogisa taldn érthetévé teszi
azt a latszélagos ardnytalansigot, amely a dolgozat szerkezetében
nyilatkozik meg. Jéllehet ismertetésink elsésorban Kérmén
pedagégiai felfogdsinak a kijelolt szempontb6l valé méltatdsat
tiizte ki maga elé feladatul, mégis kénytelenek voltunk a német
elmélkedS6k gondolatviliga ismertetésének az egészhez mérten
nagyobb teret juttatni. Kiilonosen szikkségesnek latszott ez Her-
bart felofgdsdnak ismertetésénél. A feladat lelkiismeretes megol-
disa érdekében a lehet8ség szerint teljesen megnyugtaté vélaszt
kellett adnunk arra a szizad elején sok elfogultsiggal vitatott -
kiérdésre, hogy Herbart neveléselmélete milyen irdnyu. Meg .
kellett kisérelniink annak megéllapitdsidt, hogy wvajjon csak-
ugyan teljes kizidrélagossiggal érvényesiil-e ebben a rendszer-
ben az egyéni életforma magasabb értékelése a kozosséggel
szemben. Részletekbe mend elemzéssel kellett megkeresniink
Herbartnak a nevelés szocidlis tényezdivel szemben elfog-
lalt Alldspontjidt, mdr csakl azért. is, mert épen abban a
neveléselméleti gondolkoddsban, amely legkozelebb 4ll Kar-
ménhoz, t. i. Reinéban eleven erdvel él a Herbart iskoldjdhoz
valé tartozds tudata és az eredeti rendszerben ‘meglevének gon-
dolt szocidlis elemek tovdbbfejlesztésének szdndéka. Kédrménnal
sok tekintetben hasonlé tendencidk mellett a viszony :nem egé-
szen ilyen egyértelmii; 6 nem kapcsolédik ilyen szdndékosan
az eredeti rendszert reformdlé akarattal Herbarthoz, annyi azon- .
ban kétségtelen, hogy az 6 szocidlpedagégiai gondolkoddsdnak



irdnyat is a Herbart-féle inditékokon épiilt elméleti tdjékoz6dds
donti el.

Amikor tehdt arra a kérdésre keresiink vélaszt, milyen
kapcsolatok fiizik a Kdrman kialakult neveléselméletében kife-
jezésre jutd szocidlis alapgondolatot ahhoz a pedagdgiai. felfo-
gashoz, amely a fiatal, élete munkdjira el8késziilé tudéds ta-
nitéban 4lt, elkeriilhetetlen Herbart pedagégikijanak ebbdl a
-.szempontbél valé részletes elemzése, egyuttal azonban anndk a
bensé Atalakuldsnak révidebbre fogott rajza is, amelyen a rend-
szer a kozosségi gondolat érvényesitése 1rénvaban Ziller és Rein
felfogdsiban keresztiilment.

Herbart Allgemeine Pddagogik és Umriss pddagogischer
Vorlesungen cimii miivei mellett ifelhasznidltam minden peda-
g6gial munk4jit, filozéfiai miivei kozil pedig kilonosebben iz
ethikaiakat forgattam.?) Zillernek hdrom munk4ja volt elSttem:
Einleitung in die allgemeine Pddagogik, Grundlegung zur Lehre
vom erziehenden Unterricht és Allgemeine Pddagogik3); Rein
miivei kozill pedig elsésorban hiromkétetes fémunkija: Pddago-
gik in systematischer Darstellung.t)

Karman miivei koz6tt kész, rendszeres formaban kidolgozott
neveléselméletet nem taldlunk. Kétkotetes Paedagogiai dolgoza-
fai%) sem egységes formiba ontétt mii, hanem csak kiilénboz6
alkalmakkor irt cikkeknek és tanulményoknak lehetéleg rend-
szeres egymdsutdnba rendelt Osszedllitisa. A kiils§ formédnak ez
a toredékessége azonban egyiltaldban ‘nem jelenti a belsé egy-
ségnek hidnyat. Elméleti értekezései nemcsak »szerves egészet
képez6 fejtegetések«, melyek »egyiittvéve tudomdnyos alapon
A6 pedagdgiai elmélet alapvonalait adjék«,®) hanem egysé-
ges alapmeggyb6z0dés Osszekapcsolta nevelési rendszer részei,
amelyeknek kiilsé egységbe ontéséhez csak a végsd simitdsok
‘hidnyoznak.

A szorosabb #rtelemben vett elméleti alapvetés a tdrgya
a Dolgozatok 1—124. lapjdn 1év6 cikkek koziil az I. és az V-nek
elsé része. (A paedagogia helye a tudomdnyok sordban. A neve-
lés feladataiy Alapvetés.) Ezeket kiegésziti két kiilonallé tanul-
many: A nevelés célja és feladatai,’) Bevezetés az erkdlcsi neve-
léselméletéhiez8) A Dolgozatok I1. értekezése (A nevelés fela-
datai s egyebiitt megjelent kisebb-nagyobb munkai kéziil a
Dialektik der ethischen Prinzipien®) és az Ethika'®) nevelés-
elméletének erkolcstani alapvetését tartalmazzik, mig a IiI.
értekezés (A torténeti fejlodés utja.) és a Budapesti Szemlében
megijelent (Egy kis torténetfilozdfin'') pedagébgiai felfogdsival
#s ethikdjival szerves Osszefiigigésben 1évé torténeti vizsgildddsai-
nak eredményér6l ad szdmot. Ezekhez kapcsolédnak ugyancsak
a Dolgozatokban koz6lt didaktikai, tantervelméleti és médszer-
tani tanulmédnyai, amelyek mellé még fel kellett venni a Gymnd-
siumi pedagdgia cimi litografdlt jegyzetet is,12)



L ELOZMENYEK
HERBART.

I.

A szizadfordulé idején, Natorp Sozalpidagogik ¢. munkija
(1899.) koriil thmadt vitdban nagy szerepet jitszott az a kérdés
is, hogy Herbart neveléselmélete milyen viszonyban van a peda-
gogika szocialis irdnyédval. Natorp megéllapitisdval szemben, aki
Herbart rendszerdt egyoldalu individualizmussal vadolta meg,
Herbart hagyoménya,lr‘ak akkori képviseléi erdsebb nyomatékkal
mutattak r4 az elmélet olyan elemeire, amelyek a kozésségi gon-
dolat #rvényesitésérdl tanuskodnak. Ennek a rovidesen lehiggadt
polémidnak késéi visszhangjit Kdrmén irdsaiban is megtaldljuk.
A Jegyzetekben') egy kis bibliografidval kapcsolatban Herbart
védelmére kel. Igazsigtalannak tartja Natorpnak »tdmaddsitc,
aki »Herbartnak szemére veti, hogy egyoldaluan az embert csak
egyénnek nézi« és egy-két széval rAmutat a rendszer vélt »tdr-
sadalmic elemeire. Egyik el6addsai utdn irt gépirdsos jegyzet-
nek?) az idézett helyhez hasonlé megjegyzésén kiviil Karmin
miveiben sehol sincs nyoma annak, hogy ezzel a kérdéssel beha-
tébban foglalkozott volna. Azok az érvek pedig, amelyeket Her-
bart wédelmére felsorakoztat, bardtjinak, Rein Vilmosnak f&-
munk4jdbdl wvalék s arrél tanuskodnak, hogy teljesen a jénal
pedagdégusnak felfogdsat vallotta, aki szerint Herbart a két allés-
pont egyoldalu képviselSivel szemben -elméletében az egyéni
és kozosségi felfogds kapcsolatit valdsitotta meg.3)

Rein véleménye szerint ugyanis mar Herbart pedagogik4ja-
nak alaptudominydban, az ethikdban is vannak szocidlis elemek,
az u. n. tarsadalmi idedk’; neveléselmélete a szociilis _1deékkal
is kapcsolatba keriil, az oktatds tirgyaldsinal pedig -eldkel$ he-
lyet kap a tdrsadalmi érdeklddés is.t)

Még miel6tt annak a részletesebb megvizsgildsara vallal-
kozndnk, hogy az egész gondolatmenetnek kiilongsen elsé kér
eleme, — épen az, amelynek Kdrman mellett még mdsoks) is
dénté szerepet juttatnak akkor, amikor Herbart eiméletét ebbdl
a szempontbdl megitélik, — helytallé-e, mar elsé pillanatban
is vildgos, hogy egy egész gondolatrendszer irdnydnak eldonté



sére egy-két, esetleg szocidlisnak is mondhaté vonatkozis kieme-
lése nem elégséges. Nem elégséges pedig kiilongsen akkor, ami-
kor nemcsak az elfogultsiggal megvidolt Natorp, hanem Her-
bart pedagégikijinak egyik tovdbbfejlesztéje Willmann és vele
-egylitt mésok, mint pl. Ziegler,$) Lehmann’) &s Dietering8) is
a rendszer individualizmusit emelik ki. Minden vitdn felil 4ll
ugyanis, hogy Herbart neveliéselmélete a »nevelés individu4l-
ethikai felfogidsdnak legmagasabb pontjat jelzi«®) s igy, ha
megnyugtaté eredményre akarunk jutni .arra nézve, hogy a két-
ségtelentil meglévl kozosségi mozzanatok milyen szerepet jat-
szanak ebben a rendszerben, akkor pontosabb vizsgdlatra wan
szikségiink.,

Mindenekelétt tisztiban kell lenniink avval, hogy még az
individudlis;, vajgy szociilis szempont egyoldalu érvényesitése
sem jelenti a vele ellentétes szempont teljes kizdrdsit. Nem lehét
azt ‘mondani, hogy valaki nem individualista, mert gondolko-
dédsdban, rendszerének részleteiben olyan mozzanatok is vannak,
amelyek a tdrsas élet kovetelményeivel is szimolnak. Egyén és
koz6sség ugyanis korrelativi fogalmak, amelyek nem zarjdk ki
egymast ¢s nem is gondolhaték egymés nélkiil. ‘Sem az indivi-
dualisztikus, sém pedig a szocidlis felfogis nem gondolhaté
végig a maga kizdrélagossigdban. A gondolkozis teljességének
kovetelménye mindkét esetben el kell, hogy vezessen a kiindu-
lassal szembendllé valésig létezésének valamelyik formdaban
valé elismeréséhez is. A {feltett kérdésre tehdt csak akkor ka-
punk vélaszt, hogyha adott esetben azt vizsgiljuk, hogy az egyén
bs kozosse;g az illeté elmélkeddének gondolkozisiban milyen
viszonyban vannak egyméssal.

Nemcsak a gondolkodas torténete igazolja, hanem egyuttal
3 logikus gondolkozis ténvényei ‘is ugy dontik el, hogy a két
fogalom csakis az aldrendelés kétféle lehetdségével kapcsothat6
Ossze; a teljes dualizmus, a kovetkezetes mellérendelés -ugyanis
e]lentmondésok nélkill nem gondolhaté végig. Vagy az egyén
a Kiindulas, a létezésben, az értékelésben elsd, és akkor a kozos-
ség az individuumok valamllyen Osszessége, illetbleg egysége;
vagy pedig a kiozosség az a priori, az egyes »elStt« 1étezd, az az
értékes egység, amely tula]donkepen nemcsak értéket, hanem
lényegében elsésorban valé 1étezést, exisztencidt is jelent az egyes
nészére, de egyben felette is. Semmiféle gondo]kozzisi irdny nem
Keriilheti tehat el azt, hogy a két tényezé egyméashoz vald viszo-
nyat a kettds lehetosieg egymésra valé vonatkozdsdnak valamilyen
konkrét viszonydban ne l4ssa. A két lehet8ség egyikének iranya-
ban valé 4llisfoglalds voltakiépen tehat a létezés megjelenési for-
méival szemben valé értékelés, amelyet végsd gyb’k’ereiben a
vilignézet, a gondolkod6 szellemi strukturdjanak irdnya dont ‘el.

A megitélésnek ennek kovetkeztében azt kell keresnie, hogy
az elmélkedd egész szellemi irdnyiban az egyénen vagy a’ kozos‘
ségen van-e az értékel6 hangsuly, a kiemeld nyomaték s nem



szabad megzavartatnia magat olyan mozzanatok jelenléte 4ltal,
amelyek éppen a gondolkodas teljességének eredményeképpen
a midsik tényezd 1étezését is elismerik.

Hogy ez igy van, hogy még a széls6 1nd1v-1duahzmusnak is
szamot kell vetnie a k(')'z'éss’qég létezésével, annak bizonyitéka tob-
bek kozott éppen Herbart elmélkedését megeléz6 felviligo-
soddsnak gondolkoddsa is®) Ez a korszak a renaissance #&s
reformécié emancipilé torekvéseinek tovibbfejlesztéje és bete-
tézbje; e vildgfelfogis életérzésének diadalmas megtestesitSje.
Kiemelked6 gondolkodisbeli tendencidja az egyénnek minden
torténelmi és tirsadalmi megkotottségtdl valé felszabaditasa,
fiiggetlenitése. Metafizikijiban a fejlédést a vildgot alkoté ‘ele-
meg — monasok, lelki ‘eréegységek — mind tudatosabb4 v4l4ds4-
ban, magéiraeszmélésében, fel- illet6leg megvildgosoddsiban ¥itja
(Leibniz); ismeretelméletében és a gyakorlati ész teriiletén pedig
gy6zelmesen hirdeti az egyéni értelemm megismerS funkcibinak
egyediili #rvényét és az egyes erkolesi akaratdnak autonémidjat
(Kant). Ennek a Wvildgszemléletnek korében a nevelésr6l vald
elmélkedés is csakis az egyén irdny4ban lehet ‘elfogult, de még
ennek az egyoldalu individualizmusnak képviseldi is kénytelenek
megalkudni az adott valésiggal, a kozosséggel. Montaigne, a
neveléselméleti individualismus korai képviselGje nem gondolja
végig a két valosé.g egymdshoz valé viszonydt; még ugy litja,
hogy az egyén magéban is megéllhat. Felszines szkepszisével
Atlattatja az értelemmel a hagyoményos tuddsnak ‘és a farsa-
dalmi berendezkedésnek relativitdsdt és minden megkotottségen
felilemelkedd iéletfelfogésra akarja neveltetni az eldkel6 gyer-
meket. Locke azonban, aki szintén az individuum autonémidjaért
szall sikra, mar nemcsak azt hirdeti, hogy az egyén fejlédésének
célja az erény, hanem egyuttal »a gyakorlati -és hasznos vildgi
miiveltség« is, »gyakorlati hasznalhatésdg és' ratermettség az
emberi tirsadalmon belil valé életre«;") mert hiszen egyrészt
az éllam s a tdrsadalom éppen azok az életformik, amelyekben
»az individuum teviékenykedik, sziikségleteit klfe]tl és azokat
masok szembenillé sziikségleteivel lehetéleg kedvezben kiegyez-
teti«,’2) mdsrészt pedig egészen természetes, shogy az angol
arisztokrata az Allamnak kell, hogy szolgiljon és .ebben a szol-
gélatban taldlja meg boldoguldsat.¢'3) Legszembetiin6bb az 4l-
lasfoglalds kizdrdlagossigdnak lehetetlensége éppen Rousseaunil,
aki Emiljét nemcsak a tdrsadalmon kiviil, hanem’ egyenesen
ellene akarja nevelni. A tArsadalmi pesszimizmus radik4lis 4l-
l4spontjdn ugyanis 6 sem 4llhat meg. Nevelésr§l valé elmél-
kedésében tarsadalomknukéja donté fordulattal positiv értékek
megvaldsitdsira tord erbvid valik: az ember és vele egyiitt a
kultura és tdrsadalom bensé ujjasziiletését koveteli a’ fenndligval
szemben. Tagadisa, szembehelyezkedése csak a hagyominyos
tdrsadalmi rendnek szél; neveléselméletének bensS hajtéereje
egy uj tdrsadalom reménye. Nem az eredeti természetes allapot-
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hoz wvalé visszatérés, hanem megujhédis, nevelés 4ltal vald
ujjdsziletés az emberi természet -bensd, személyes, természettSl
adott nemes és értékes erdi segitségével. Nem csodalatos tehat
ezek utdn, hogy Herbart kozvetlen el6z8i, a filantropistdk, a
Rousseau-féle felvildgosodds német képviseldi szintén nem nyug-
szanak meg egyetlen egy célnak kitiizésében, az ember boldog-
sigra valé nevelésében, hanem két (cél irdnyiban nevelnek':
az embert mint polgdrt, mint a koZ0sség tagjat is boldogg4 akar-
jak tenni'+) -
Herbart neveléselméletében ez a viszony megviltozik; a
célok €s szindékok ez .egymis mellé rendelésének helyét az
egyénre irdnyulé nevelSi hatdsnak elsésorban valé kovetelménve
foglalja el: a hangsuly, a nyomaték ndla az individuumon van.
Kétségtelen, hogy ebben az egyoldalusigban tulajdonképen csak
a felvildgosodas hagyomdnyait folytatja, de — ‘éppen kodzvetlen
elézdire wald tekintettel — az is vilAgos, hogy A4lldsfoglaldsat
maradék nélkiil nem lehet a szellemtorténeti miliébdl levezetni.
Hogy szellemi irdnydnak gytkerei mélyebben vannak, azt id6-
sebb Kortdrsdval, Pestalozzival valdé szembedlitdsa is megvi-
l4gitja. Hasonl$ torténeti befolydsok ialatt élnek mindketten,
kozos életeleme mindkettének a pedagégiai eros; mjg azonban
a svajci apostolban a kozosségi gondolat érik "dontd jelentd-
ségli kozépponti erévé s torekvéseinek vezeté szempontja a
tdrsadalom megujitisdnak szdndéka, addig a német elmélkedd
munkassdginak centrilis vezet6 gondolata az egyénre hat6 ne-
vel6l szandék, az individuum erkolcsi felemelésére vald torek-
vés. Az a lelki alkat, amelyet az 4télt jelennek mozgalimai hide-
gen hagynaki®) amely elmélkedésében minden filozéfiai rea-
lizmusa ellenére is tdvol van mindentSl, ami az élethez, a napi
problémahoz kapcsolnd s mindig csak a gondolkodds elvont
magaslatain tartézkodik;\6) nevelési torekvéseiben pedig csak
igen vékony szilakkal kapcsolédik bele az intézményes nevelés
munké&jiba,l?) érthetben kevés érdeklédést tanusit a gvakor-
lati #let és wvele kapcsolatban a nevelés tirsadalmi adottsagai
irdnt. Ehhez hozzdjarul még az, hogy Herbart, -a (ilozéfus,
rendszerében az egyes létezOk feltétlen 1étezését hirdette,'s) a
nevelé pedig egyetlen nagy fiatalkori élményében az egyénre
haté és az egyén céljait szolgdlé hdzitanité hivatdsat gyako-
rolta.’} Nem meglepd tehdt, hogy ez az élet a valésdggal
val6 kapcsolatat -csakis az individuumon keresztiil taldlta meg.
Annak ellenére, hogy elsd nagyobb pedagdgiai munkdjat, az
Allgemeine Pddagogik-ot (1806.) a svijci évek benyomdsai-
mnak kodzvetlen hatdsa alatt irta s a7z volt a torekviése, hogly’ en-
nek a »meglehetésen hosszu &s... Orvendetes pedagdbgiai mii-
kodésnek eredményeit megérizze és a kozonséggel kozoljee,20)
pedagégikdja mégsem a nevelési gyakorlat tapasztalatain épiil,
hanem egész felépitésében a rendszeresség filozéfiai kovetelmé-
nyét tartja szem elStt. A mii ciméhez mintegy magyardzé ki-
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agészitésiil hozzAfiizi, hogy »a nevelés céljibol levezefve«. Ez
a masodik cim arra utal, hogy ebben a miiben olyan pedagogiai
gondolatmenet van el6ttiink, amely a nevelésr6l valé elmélke-
désnek minden tovabbi elemét, a nevelésnek oOsszes funk-
ciéit ebbdl az egységes vezetd elvb8l szarmaztatja le: egy-
séges logikai konstrukicié, amely egyetlenegy principiu-
mon #piil {5l. Ujabban tébben — kiilondsen Kretzsch-
mar?') és utdna Erich Stern??) — Herbart ‘torténeti jelent8ségét
abban 14tjak, hogy 6 volt az €ls8, aki a pedagogiai munka min-
den részletfunkciéjit logikai szitkségességgel vezette le egyetien-
egy legfels6bb principiumbé6l. Ennek a filozéfiai neveléselmé-
letnek keletkezése torténetét vizsgdiva Kretzschmar elsdsorban
arra utal, hogy Herbart kora ifjusdgit6l kezdve tervszerii logikai
iskoldZottsigon ment keresztiil s .mir korin megismerkedett.
a Kant-féle tudoményelmélettel is.25) Kant kriticizmusanak jelen-
tésége a pedagégiai toérekvések szempontjdb6l abban hatdrozé-
dik meg, hogy itt jelenik meg el&szor teljes hatdrozottsiggal
az a gondolat, amely tudomdnyos rendszeren »a kiilonféle isme-
reteknek egy idea alé rendelt egységét« érti, masrészt pedig, hogy
ezt a szisztematikus egységet biztosité elvet az erkdlesdsségben
(Moralitat) taldlja meg.2t) Ezt a feladatot, amely a filantropis-
tikl eudaimonizmusaval, de pluralisztikus felfogdsival szemben
is fovabbiejlédést jelent, Herbart oldja meg neveléselméletében.
Abban a beszédben, amellyel 1802-ben, Géttingdban pedagogiai
eléaddsait bevezette, folveti a kérdést, hogy mi a tudoméany
tartalma. A felelet teljesen Kant felfogdsa értelmében igy hang-
zik: »Tantételek egybefoglaldsa, amelyek egy gondolatmenetet
alkotnak s amelyek lehetéleg egymasbél kévetkeznek, mint alap-
tételekbdl valé kovetkezmények s mint a principiumokbdél valé
alaptételek.«2) Elsé nagyobb pedagégiai értekezését pedig avval
a mondattal vezeti be, hogy. »a nevelésnek egy (egyetlen) és
egész foladatat a moralitds fogalmdban foghatjuk! fel«*¢ s ugyan-
azt halljuk az 1835-ben megjelent Umriss-ben is.??)-

Az elmondottak utin semmi kétségiink nem lehet a feldl,
hogy mi az eredménye annak az elemzésnek, amely ebbél a
kozépponti fogalombél, az erénybdl, vagy az ennek megkdze-
litését jelz$ erkolcsésség principiumabdl indul ki) Allandé és
mindig megismétlédé gondolatmenete a kovetkezd: »A nevelés
célja az erény. Erény a beldtds és a neki megfelel$ akarat kozottt
&llandé kapcsolat. A beldtds 6t egymdstdl fuggetlen idest foglel
magéiban, ama tudisnak bizonytalan tomegével egviitt, amely
az idedknak az emberi életre valé alkalmazdsira vonatkozik.«2?)
Masutt az erényt »az egy személyben 4llandé val6ésiggi fe]lett
bensd szabadsig eszméjé«-nek mondja s ott is ugyanolyan érte-
lemben folytatja: Ebbél kettds feladat szarmazik; mert a bensé
szabadsdg két tag — beldtds és akarat — kozotti viszony, a ne-
veld gondja pedig az, hogy €l8szér is e tagok mniindegyikét
megvalésitsa abb6l a célbél, hogy azok azutdn 4llandé viszony-
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ban kapcsolédhassanal egymishoz.«30) A neveléselmélet itt ko-
zolt alapvetd principiuma két irinyba mutat. Egyrészt utal a
szerz6 ethikai rendszerére, mésrészt pedig elére mutat s donté
jelentéséget kap a nevelési munka egyes feladatainak kijel5lé-
sében.

Ethik4jarél minden ellentétes felfogdssal szemben megéllapit-
haté, hogy individualisztikus. Az eszthétikai itélet, amely minden er-
kélcsi megitélés alapja, tisztdn éskizdrélagosan.az egyéni »izlés«
eredménye;« azok az itéletek — pedig, — amelyeket az izlés kife-
jezésével szoktunk megjeldlni, olyan wszonyok teljes (tokéletes)
elképzelésének eredményei, amelyeket az elemek tobbsége al-
kot.«3') »Az erkolcsi elemek tetszé vagy nem tetsz$ akarati viszo-
nyok.«32) »A megitélés és az akards — azonban — ‘nem két
elvdlasztott, két kiillonb6z8 személy, akiknek egyike az .utasitdst
adja, a mdsik pedig azt elfogadja .. . egy és ugyanazon értelmes
Iény az, aki akar és aki itél isi.;. .«*3) Ilyen feltétleniil tetsz6 egy-
szerii akarati viszony — erkdlcsi idea — 6t van. Maga az elsé
idea, a bensé szabadsdg eszméje »az akarat ‘és a red vonatkozé
megitélés kozotti viszony altaldban«,*) semmi egyéb, mint az
itéletet alkoté izlés harmoénidja az akardssal. »Aki ugyanis tuda-
tara jutott annak a tetszésnek, amely ama viszonyt (t. i. az akarat
engedelmessége és a beldtds viszonydt) megilleti, annak enge-
delmessége maga harmoénidban van izlésével.«®) Formai vi-
szonyt jelél a masodik idea is, a .f6kélefesség eszméje, amely
vakkor keletkezik, hogyha egy sokirdnyu akards nagysigfogal-
mak szerint hasonlittatik §ssze;«6) »a harmadik viszony :a jdin-
dulat eszméje, egy idegen akarat elképzelése és ennek vagy meg-
feleld vagy ellentmondé sajit akaratunk kozott all fonn.«37) Elvi-
leg a »mdsik« egyén csak az utolsé két idedndl lesz integrdns
eleme a kapcsolatnak; jogossdg eszméjé-nél, amely »5bb egy
(azonos) kiilsé targyra irdnyuldé valésdgos akaratnak gsszetaldl-
kozisdbdl keletkezett«; és a »méltdnyossdg vagy megtorlds ided-
jdndl, amely a szindékos tettbdl eredt s ezdltal egy akarat a
mdsiknak javat vagy kdrdt idézi eld.«®) Erdekes, bar ethikai
rendszerének megitélésénél nem ez a dontd, hogy a harmadik
eszmét, amelyet Herbart maga azonosit a szeretettel s amelyet
»a keresztény erkdlcstan fégondolat«-dnak mond, ezt a kifejezet-
ten szocialis erényt nem sorolja azok kozé, amelyekben a mdsik
egyén is szerepet kap. Megjegyzi réla, hogy »ez a viszony telje-
sen bensS s az egyes személy érziiletébe van foglalva.«3?) Indi-
vidualisztikus ethikai 41ldspontjit sokkal nagyobb erével dombo-
ritja ki az az 4ltaldnos formai kéwetelménye, hogy az erkdlcsos-
ség alapja az egyén érzilete, annak erkélcsi itélkezése, ethikai
autonémidja. Killonds nyomatékbt ad ennek a megillapitdsnak
az is, hogy Herbart az elsé ethikai eszmét mar erkdlcstani mii-
veiben is az erény fogalmival azonositja. A tSbbi négy idea
ugyanis »egyiittesen azokat az itélkezéseket dlkotja, amelyekkel
az akarat vagy megegyezk vagy nem.??) Ugyanezt halljuk
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masutt is; »a kimutatott viszonyban olyan lényeges viszony lako-
zik, amelynek kovetkeztében az minden ideit magaban foglal...
az engedelmesség feleljen meg -a beldtdsnak.«*') Barmennyire
tiltakozik is Herbart az egyes idedknak egyetlenegy principium-
bol valé levezetése ellen, nemcsak ezek a megjegyzései, hanem
a, bensé szabadsig idedjinak lényege is azt mutatja, hogy
ugyanez az eszthétikai viszony ismétlédik meg a tobbiben is.
Az ‘erkélcsos cselekedet nemcsak .az ‘els6 eszménél, hanem min-
den tovibbi viszonylatban is a bens6 parancsnak valé engedel-
messég, a tetszének talalt viszony megval6sitdsa a tettben, az
itéletet alkoté beldtds harmoénidja ‘a cselekvésben megnyilvi-
nulé akarattal. Ebben a rendszerben az egyéni akardsnak az
egyéni beldtds ald valé rendelésérdl van szé6 — és csak errdl.
Ennek a megallapitdsnak a helyességét bizonyitja az Allgemeine
praktische Philosophie ‘egy helye is, ahol Herbart az erényt
a kovetkezOképpen definidija: »Erény ... az értelmes lénynek az
a2 sajdtossiga, amelynek kovetkeztében 6 a gyakorlati eszmék-
hez mérten tetszik.«4?)

- Az ot idedval »két valésagos akaratnak feltételezése«t3) ki
van meritve s a tovédbbhaladas sziikségszeriien a tdrsadalmat
atkoté u. n. »levezetett vagy tArsadalmi eszmék«-hez vezet. Té-
vedés azonban az ethika és tarsadalomelmélet eme .kapcsolaté-
ban Herbart erkolcstaninak szocidlis jellegét ldtni. Itt csak arrél
van sz, hogy a teljességre torekvé gyakorlati filozéfiai gondol-
kozis, az egyének alkotta tdrsadalmi jelenségeket szab4lyozé
eréket is elmélkedés tirgyiva teszi. Nemcsak az analégidnak
kiinduldsiban, hanem a tovéibbiakban, a tdrsadalmi eszmék meg-
Allapitdsdban is, a logikai és gondolkozasbeh prius az egyén.
Ez minden tdrsuldsnak feltétele. »Az ember tarsulhat, ‘de erdvel
nem tArsithat6.«*t) mondja Herbart ethikdjinak egyik helyén,
szinte lefordithatatlan fordulattal. Ebben a mondatban hat4rozot-
tan kifejezésre jut a felvildigosodds kordnak az-a felfogasa, hogy
a kozosség az egyesbdl eredo altala szindékosan létrehozott
valbség: az egyesek »csiniljdk a tdrsasigot — addig nincsenek
tdrsulva, ameddig mindegyik valami sajdfosat keres a maga
szdméra; tarsultak akkor, mihelyt valamit mint egy érziilettel’

kozosen végeznek el.«t®) Az 6t tdrsadalmi eszme — amelyet
Herbart jellemzd megkiilénboztetéssel inkdbb »rendszer«-nek sze-
ret mondani (Lohn-, Verwaltungs-, Kultursystem) — itt. mdr

nem ethikai principium, hanem; a tirsas egyiittélést szab4dlyozé
€elvek emelkedd sorban valé egymdsutinja; annak megallapi-
tdsa, hogyan kell a kozosség é€letét berendezni, hogy annak
fenndlldsa biztosittassék. »Szocidlis ethikd«-rél csak akkor lehetne
beszélni, hogyha Herbart ebben a részben valamilyen médon
az erkolcsds cselekedet tdrsadalmi feltételeit Allapitand meg; errdl
azonban szé6 sem lehet, hiszen az egyén minden .vonatkozdsban
val6 erkolcsosségét kimeriti az- 6t individualis ethikai eszme.
Ez a tisztin individualisztikus ethikai: rendszer szolgiltatja
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egyuttal a vezetd szempontokat a nevelési feladatok -részletfunk-
ciéinak megéllapitdsdnal is. Az erény fogalmdnak analizisébdl
annak két integrins eleme fakadt: a bel4tds és az akarat. Mivel
pedig az akarat megjelenési formdja a jellem, mdsrészt pedig
a, képzetek kore tartalmazza mindazt, ami az -érdeklddés foko-
zatain keresztill viggy4, majd cselekvés 4ltal akariss4 -emelked-
hetik, — egészen ‘természetes, hogy a »gondolatkor alakitisa a
nevelés leglényegesebb része.«t6) Igy lesz az erkolesi ‘¢él ira-
nydban nevelési feladattd az »erkdlcsos jellemszildrdsdg« szol-
galatdba 4llitott »sokoldalu érdeklédés«. Herbart jéI tudja, hogy .
vaz ember értéke nem a tudidsban, hanem az akardsban« nyilat-
kozik, azonban lélektani Alldspontjdhoz hiven azt Allitja, hogy
snincsen ondllé vagyétehetség, hanem az akards a gondolatkor-
ben gydkerezik.«t”) Igy a mevelés munkédjanak legfontosabb
és leglényegesebb része a »neveldoktatds«, amelynek feladata
a sokoldalu és egyensulyban Allé érdeklédés megteremtése altal
az erkdlesi izlés kifejlesztése érdekében a képzetkor kimiivelése,
a tapasztalat és érintkezés 3—3 érdeklédési irdnydnak nevelése.
A kozvetlen akaratképzés szolgdlatdban a fegyelmezés 4ll; ennek
kiilonosebb feladata az -akarat Allandésdgdnak, hatdrozottsdgé-
nak miivelése, mig a vezetés kiviil 41l a kifejezetten nevelS rész-
letfeladatok rendszerén s szerepe jérészt a neveld hatdsok lehe-
tévé tételében, akaddlyozé koriilmények elhiritdsiban meriil ki.

Ennek a tudomdnyos rendszeresség megkovetelte egységet
biztosité szigoru logikai dedukciénak helyességét a gyakorlati
meggondolisokbél kiindulé elemzés is igazolja. Ez az értelme az
A. P. ama fejezetének 18) amely litszélagosan a hagyomdinyos
kettds célkitiizés dlldspontjira helyezkedik s onnan tekinti it a
nevelési célok rendszerét. Ugy taldlja, hogy ebbdl a szempont-
b6l meg kell kilonboztetni a csupan lehetS (lehetséges) céiok
tartomdnyat az attél teljesen elvalasztott sziikséges ¢élokétdl; az
Onkény céljait (a jovendé ember esetleges célkitiizéseirél van
sz6), az erkdlcsosség céljaitél. Az onkény céljainak objektiv
oldala, a jovendd hivatds irdnya, a kozosségben vals .ethelyez-
kedés konkrét formija nem érdeklik a nevelSt. Nem fontos elétte,
hogy a novendék a tirsadalomban (majdan) milyen helyen és
milyen gyakorlati munkdval szindékozik ‘helyét elfoglalni. A
neveld eldtt eme célok szolgdlatiban is nem a célok bizonyos
szdma 4ll, — amelyeckiet elére nem is ismeérhetiink, — hanem
kizAr6lagosan csak neveltjének aktivitisa, bensd élénksége, ele-
ven érdekl6dése. Mig tehdt ebben a vonatkozdsban az egyén
érdeklddésének formai meghatdrozottsdga, sokoldalusiga az
egyetlen dontd tényezs, addig az u. n. szitkséges célok szolgala-
tdban 4116 »erkolesi nevelésnek nem a cselekvés bizonyos kiilsd-
ségeit, hanem a belitist, a neki megfelel§ akarattal egyiitt kell.
a novendék lelk¥ben létrehozmia.«t?) Ugyanerre az egységes
kiindulds meghatirozta eredményre jut akkor is,, amikor egyik,
1807—8-b6l valé pedagdgiai - elbaddsiban, a neveléds céljarél



14

sz6lva, szdmbaveszi az Osszes gyakorlati cél-lehetGségeket és
megiéllapitja, hogy mind az 4llam és csaldd, mind pedig az
egyhdz szempontjait kielégiti az egységes, egy cél. »Mindezek
helyes Osszefoglaldsit a gyakorlati filozé6fidban az erény fogalma
végzi el. Ez jeloli a legmagasabb célt, az erkolcsosséget.«0)

A neveléselméleti célkitiizésbél fakadé résztelfunkcioknak
vizsghlata teh4t szintén az -egyéni erkolcsésség miivelésének
egyetlen kovetelményébe torkollik. A ‘nevelési feladatok meg-
hatdrozisa teljesen individualisztikus: nevelj ugy, hogy az .egyén
lelkében az akarat és a belatas kozott dllandé harmoénia létesiil-
jon s akkor egyben elvégezted a nevelés dsszes feladatait: — »az
ontudatos személyiséggé wvalé felemelkedésnek — ugyanis —
minden kétségen felill magdban a novendék kedélyében kell
végbemennie s annak cselekvése 4ltal megvalésulnia.«®') Olyan
snevelési érziilet« ez, — inondja Lehmann, — »amely a szemé-
lyiségben feltétlen értéket, annak kimiivelésében pedig legértéke-
sebb miikodést 14t.«52)

A személyiség, az egyén eme »feltétlen« értékelésérél a neve-
Iési célkitiizés individualisztikus formaja mellett, elméletének
43 »nevelési érziileté«-nek egyéb megnyilatkozdsai is tanuskod-
nak. Erdeklédésének legtermékenyebben O6szténzd irdnydval az
egyéni lélek megnyilatkozdsai felé fordul. Pszicholégiai elmélete
egy mar csak torténeti értékkel biré mechanisztikus rendszer,
de nevelési munkdinak minden fejezete tele van az egyéni 1élek
pontos megfigyelésébdl fakadé s éppen ezért minden iddre ér-
vényes finom lélektani megjegyzésekkel. Nem tulzids az, amit
amit elébb emlitett méltatéja, Lehmann az A, P.-r5l mond: A
Platon utidni neveléselméleti viligirodalom egyetlen egy nagy
miive sem tanuskodik a gyermeki. kedélynek és a kezd4d$ ifju-
kornak oly gyongéd érzésii és mély ismeretérdl, egyik sem nyujt
olyan intim betekintést a nevelé kedélyallapotiba.«5?) Herbart
egész rendszerének egyik nagy és mindenek{olott valé erénye
€s ‘ereje éppen a gyakorlati lélekismeretnek eme teljessége.

Az egyéni, de kiilonosen a gyermeki lélek szeretettel teljes
elmélyeds megfigyelésével bensé kapcsolatban van Herbartnal
- az egyéniség mindenekfelett valé megbecsiilése, az egyéni kii-
16nbségek fontossaganak 4llandé hangsulyozésa s az a minden .
irdsdban ismételten visszatéré kovetelmény, hogv a nevelés mun-
kédjdban ezt a természetadta sajitossigot elhanyacrolm nem sza-
bad. »A nevelSknek, hogy iészrevegyék, mi mozdul meg a
gyermeki 1élekben, maguknak is rendelkezniok kell ama miivelt-
séggel, amelynek legfmomabb nyomait ott meg kell figyelnick.
Eppen az a nevelés szerencsétlensége, hogy az a sok; gyenge ling,
amely a gyermekben pislog, a felndtteknél mdr régen elaludt
s ezért azok nem képesek azt ldngra éleszteni.«*) TGbbszor fi-
gyelmezteti a nevel6t abbeli kotelességére, hogy az individuum
jogdt tartsa tiszteletben; »mdrmint a novendék szellemi kincseinek!
letéteményese is arra koteles, hogy egykor majd a gyermeknek
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adtadhassa természetének minden adoményat romlatlanul és min-
den elhanyagoldsbél eredd csokkenés nélkiil.«3) A neveldnek
4polnia kell az egyéni kiilonbségeket, »nehogy a fajtdnak puszta
példinya a fajta mellett kicsinyesnek 14ssék és mint vilami kozo-
nyos dolog, eltiinjék.«¢)

Ezzel fiigg dssze a nyilvdnos iskolai tanitdssal szemben elfog-
lalt @lldspontja is. Az A. P.nak bevezetésében, azzal a hellyel
kapcsolatban, ahol az egész mii alapgondolatit — a benséleg
Osszefliggd gondolatkdrékrdl valé gondoskoddst — hangsulyozza,
a kovetkezéket mondja: »Ehhez valé alkalmat a nevel$ miivének
részére természetesen csak egy szerencsés korilmények kézotti
magannevelés bizfosithat; bircsak azokat az alkalmakat, amelyek
valéban rendelkezésre allanak, felhaszndlnik! Az igy  felallitott
mintidkbdl tovabb lehetne tanulni. Kiildnben is biarmennyire til-
takozunk is ellene — a vildg Kevesektdl filgg — nehdny helye-
sen miivelt helyesen kormdnyozhatja.«5’) A magian ill. h4z
nevelésnek a kevesekre, az egyesekre irdnyulé nevelési munkinak
ez a imagasabbra ¥értékelése dlland6, jellemz6 jegye marad mind
elméleti Alldspontjinak, mind pedig gyakorlati tdrekvéseinek.
Annak, megmagyardzisira, hogy els@sorban mindig a névendék
¢s a neveld személyes viszonya s eziltal a legkisebb kdzosségben
a csulddban valé nevelés lebeg szemeil el6tt, nem elegendd a
felvildgosodds tradiciéi mellett elsd és egyetlen hosszabb ideig
tarté gyakorlati neveléi tevékenységére gondolni. Annak a meg-
gy6z6désnek -gydkerei, hogy jéllehet tulzds volna Rousseau pél-
dijara a neveld egész életét egy gyermek felnevelésére felil-
dozni 08) mégis a nevelés legeredményesebb forméja az egyén-
nek egyénre valé kozvetlen hatdsa,-az individuum mindenekfelett
valé megbecsiilésébdl eredriek. Elsd alapveté neveléselméleti
miivében az iskolai tanitdsra valé utaldst alig taldlunk, tébb tekin-
tettel van red az Umriss-ban, ahol ismiételten megemlékiezik ennek
az intézménynek munkdssdgirdl. Azonban e miinek utolsé feje-
zete,? ) amely a nevelés intézményeirdl szdl, szintén csak a hézi
nevelés elsérangusiginak elismerésérdl tanuskodik.

Itt is, mint egyéb nyilatkozataiban mindeniitt azt halljuk,
hogy az igazi nevelés egyetlen természetes talaja az otthon; »a
nevelés a kcsalddok' gondja, innen indul ki és ide tér vissza«; azt
»h4zi (otthoni) foglalkozdsnak kell tekinteniink« s hogy ebben
elsésorban a h4zi neveld van segitségére a csalddnak. »Minden
iskola, a tanulék minden egyiittélése a célravezetd eszkdzoknek
csak egyike.« Ezaz eszkdz azonban nem teljesen kielégitd; »azisko-
ldnak nem szabad az egész nevelést magdnak tulajdonitaniac;
»nem lehet teljesen nevelSintézet, legaldbb is az egyének szamdra
nem.« »Az iskolai nevelésnek legnagyobb hibdja a {6k kiilonbo-
z8sége. Az iskolai torvények alapvetd hibdja éppen az, hogy ezt
nem veszik tekintetbe.«®) Az otthon, a csalidban valé hdzi
nevelés azonban egyuttal a nevel6nek is iskoldja. Hiszen »a ne-
veld miikddése miivészt kovetel, akinek munkéssiga a legna-
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gyobb és mindenre kiterjed6 koriiltekintést, ezenfeliil meg a
legfinomabb megfigyeld képességet és az individuummal valé
legszorosabb kapcsolatot« koveteli meg.8') Ez pedig csak az egy-
két novendékkel és a csaladi kérben valé nevelSi foglalkozis
mellett sajitithaté el.

Innen van az, hogy mikor 1810-ben Kénigsberghen péda-
gbgiai szeminAriumot 2llit fel, az egész szervezetet szoros kap-
csolatba akarja hozni a csalddi neveléssel. Eredeti szdndéka az
volt, hogy a szeminArium minden tagja egyuttal egv-egy csaldd-
nal is elhelyeztessék: »hogyha ugyanis nélkiiloznie kellene a
csalddi nevelés nyujtotta elényodket, akkor szegénynek érezné ma-
gat segédeszkdzeiben és nem igérhetné némi bizonyossdggal
sem munkidjinak eredményességét.«62) A terv ebben a formaji-
ban nem valésult meg| s Herbart ugy karpétolta magét, hogy
sajat hazaba vett fel novendékeket s ezeket § oktatta.

Ebbél az 1d6bdl szirmazé Kisebb nevelésiigyi iratainak
tanusidga szerint mds forméiban is gondoskodni szeretett volna
arrél, hogy a nevelési intézményeket kézelebb hozza a
csalddhoz s alkalmasabbd tegye az egyén nevelésére. Egyik
fontos idevonatkozd értekezésébens?) azt kérdezi, hogyan leheine
azok részére, akik a hdzi nevelés iskol4djin keresztiilmentek, meg-
felel6 »pedagégial miikédési korrél« gondoskodni. Nem akarja
Sket nyilvdnos iskoldk tanit6javad tenni, mert tudja, hogy az is-
kola pedagégiai tevékenységiiket sziikebb korre szoritja, meg-
tagadja télik az individuumhoz valé csatlakozast, sokoldalu
tuddsuk felhaszndlhatdsit #és lehetetlenné teszi a »finomabl
vezetést.« A megolddst abban litja, hogy az ilyen miivelt, igazi
neveldket a kozségekben €s vdrosokban a csalddok 4llandé neve-
Iésiigyi tandcsadéjavd, segitbjévé, mintegy pedagégiai héziorvo-
sdvi kellene tenni. Egy-egy ilyen 4llandé, k6z6s csaladi neveld
vezetné és irdnyitand nemcsak esetleg tébb csaldd gyermekeinek
nevelését, de egyben azok iskolai tanulményait is és igy a nevelés
nyllvénos €s hizi lenne egyuttal és mindkét eljirds sokatigérd
elényeit egyesitené.

Kériilbeliil ugyanilyen intézkedést tartana sziikségesnek né-
hany, az értekezéssel egyidejii aforizmdban is6t) az iskoldzdsrél
valé felfogdsdbél kiindultan. Az analitikus oktatds nagyrészt
annyira individuilis képzetekre épit, hogy azoknak 4llandé és
folytatélagos feldolgozAsit csakis a hézi neveld végezheti el,
akinek »az iskola munkajat igy dllandéan kiegészitenie és helyes-
bitenie kellene.« »Hogy az iskola, az analitikus oktatis szempont-
jabdl is, legaldbb valamit is elviégezzen, lehetne taldn két, vagy
hirom személyt alkalmazni, akik nem adndnak tanit4si érdkat,
hanem a tanulékat egyenként magukhoz rendelnék és sziikség
esetén bejirdsuk volna a csalddokhoz is.« Ezt a munkit tobbek
kozott mAr csak azért sem bizn4 tanit6kra, mert ehhez a néven-
dék finom megfigyelése sziikséges.

Herbartnak ezek a megold4si kisérletei a nevelési munka
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szervezése szempontjabél tal4dn nem egészen kifogastalanok. Olyan
javaslatok, amelyeknek gyakorlati jelent8ségiik nagyon kevés, de
mindenesetre kétségtelen tanujelei annak, mennyire 4llandé gond
ja wolt neki az egyién nevielése, a nevelés egyéni form4jinak
érviényesiilése, az individuum leh_etoleg minden oldalu és lehe-
téleg individualis uton valé neveldi befolydsoldsa.

2.

Természetes azonban, hogy a tiszta, vagyis teljesen egyoldalu
individualizmus 4lldspontjAn Herbart sem - 4llhatott meg. Az
egyén minden irdnyban walé elsérangusigdnak elismerése mel-
lett neki is el kellett jutnia valamilyen uton-médon a kdzosségi
formdk elismeréséhez. A nevelés ugyanis — s ezt ha éntudatlanul
is, minden neveléssel foglalkozénak el kell ismernie, — kifeje-
zetten tirsadalmi funkcid, alapja csakis bizonyos, a még kiilén-
4lléknak gondolt egyének kozott is fenndlléd sziikségszerii kap-
csolatok elismerése. A nevelés mindig kozosségben végzett mun-
ka, még akkor is, ha azt Herbarttal elvben ‘csak a neveldnek a
nevelthez, a gyermeknek a csalddhoz valé viszonydban latjuk.
Ehhez jarul még az is, hogy az egyén maga sem Onmagiban
zart valésdg annak a szemében, aki birmely irdnyban is hatni
akar re4; tartalmi kapcsolatok teremtésére csak az tarthatja ké-
pesnek magdt, aki az individuum meghatdrozé jegyeiben is
észrevesz1 és elismerl az egyeseket Osszefiizé6 kozos determiniléd
elemeket.

Ez és nem kevesebb a Herbart-féle individualizmus A4llas-
pontja is. Liélektani tankdnyvében megjegyzi, »hogy igen ritkdn
fejlédik az egyes helyzetével valé Osszelitk6zésben, de sohasem
attél fliggetleniil.« Ugyanott fel is sorolja ennek a »helvzet« nek .
integrdns elemeit. Ezek: »a Aely, ahol az ember él és annak
minden szdmos és messzehaté befolydsa«, azutdn a »nemzet«
torténetével és kulturdjival egylitt, tovdbbd a fdrsadalmi dlids, a
csaldd, a nevelés, a »komyezetnek és a példdk-nak benyomi-
sai.«6%) Még hatdrozottabban és mdr szinte az individualizmussal
ellentétes felfogis felé hajlé élességgeli olvassuk masutt, hogy
vegy ember sem 4all egyediil és egyetlen ismeretes korszak sem
nyugszik 6nmagin; minden jelenben benne él a mult és maga
az, amit az egyes személyiségének mond, a sz6 szoros értelmében
szovedéke olyan gondolatoknak és érzelmeknek, amelyeknek
legnagyobb része csak megismétli mindazt, amit a tirsadalom,
amelynek kozepette €1, kozos szellemi kincsként magéénak
vall.«6¢) Ennek a felfogisnak végsé konzekvencidit az individua-
lista Herbart nem vonhatta le; arrél azonban, hogy melyek az
egyén dontd jegyei, akkor sem feledkezik meg, amikor a nevelét
arra a kotelességére figyelmezteti, hogy »az individualitdst lehe-
téleg sértetleniil hagyja.« Hozzdteszi ugyanis, hogy a nevelSnek
abban kell keresnie dicséségét, »hogy azon az emberen, aki
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onkényének volt aldvetve, eltorolhetetleniil felismerjilk a szemégy-
nek, csalddnak, sziletésnek és nemzetnek bélyegét.«$7) Ennek a
j6zan és koriiltekintd individualizmusnak gondolkozisi irdny4val
igen jOl Osszefér a kollektiv mozzanatok legalabb is mdasodsor-
ban valé 4poldsdnak elismerése. Ha ugyanis igaz az, hogy »az
egész az egyesekbdl 4ll és egyuttmiikodésitk dltal 1étezik«, akkor
természetes, hogy a nevelé6 »miikodése annil helyesebb, minél
inkdbb elsdsorban az individuumra és csak masodsorban az
egészre irdnyul.«58)

Rein érvelésének egyik mondatdban az U. 15. §-4ra hivat-
kozik, akkor, amikor ezt a kdzvetetten a kozosségre is irdnyuld
neveléi gondoskodast emeli ki Herbart rendszerében. Erre utal
Kidrménnak mdr emlitett hasonlé természetii megjegyzése is.
Rein azt is megemliti, hogy Herbart itt a kozigazgatdsi rend-
szerrel "hozza kapcsolatba pedagégikdjat. Az Osszefliggésnek ez a
megallapitdsa tobb szempontbél nem helytillé. Elsésorban nem
szabad elfelejteniink, hogy a jelzett miinek ama pontjai, amelyek
egyikében errdl a kapcsolatrél szé esik, az ethika és a nevelés-
elmélet viszonyit tekintve nem jelentGsek. Herbart a mondott
helyent?) az egyes erkolcsi eszméket és tirsadalmi rendszereket
a nevelési munka egy-egy mozzanataval hozza kapcsolatba; az
egész rendszer ismerdjének azonban tudnia kell, hogy a két
disciplina igazi €és bensé Osszefiiggése nem ezekben a felsorolds-
szerii megallapitisokban van. Ehhez jarul még az is, hogy Her-
bartnak semmi oka sem lehetett arra, hogy éppen a kozigazgatasi
eszmét vélassza a »szocidlethikai« idedkkal vald szorosabb kap-
csolat megjeldlésére, hiszen ez a »tirsadalmi rendszer« elsdsor-
ban a tirsadalom anyagi j6létére vonatkozd intézkedéseket fog-
lalja magdban. Mas kérdés annak a kijelentésnek tartalmi fon-
tossdga, amit ebben a §-ban hallunk. Herbart szerint u. i. »a no-
vendéket tarsadalmi 4lldsra valé kiilénbség nélkiil arra kell
szoktatni, hogy c¢satlakozzék abbdl a célbbl, hogy egy tarsas
egész szdmdra haszndlhaté legyen.«’®} Azonban ennek a minden
kétségen feliil fontos kijelentésnek hatasit mérsékli az a tény;
hogy elsd neveléselméleti munkijidval ellentétben, ebben a mii-
vében alig taldlunk egy-két olyan utasitdst, amely a nevel6t a
‘novendék szocidlis irdnyban valé tdjékoztatdsanak kotelességére
figyelmeztetné. Ez a kissé erdszakolt kiilsé Osszefliggés és ez az
elszigeteit megjegyzés kiilénben sem fontosak. ElsGsorban ugyan-
is az A. P.-nak f8legl a neveld oktatdsrdl sz6lé fejezeteiben fog-
laltakra wonatkozik Reinnak az a perdontének latszé megéallapi-
t4sa,™) hogy Herbart a miivelés tartalmit az dthagyomanyo-
zott érzés- és gondolatviligban l4tja. Rein szerint u. i. az ethikai
miiveltség 4dtaddsa «¢éljabél Herbart azt kivdnja, »hogy a felnd-
vekvd generdcié a tdrsadalom fébb formdit klasszikus €s nem-
zet1 talajon 4tfussa«, mert csak igy ismerkedhetik meg a tarsa-
dalommai szemben fennillé kotelezettségekkel. Mar elsé pilla-
natban is az a ‘benyomdsunk, hogy ébben a kijelentésben tobb
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van, mint amennyi Herbart miiveiben foglaltatik; s ezért annak
megvizsgaldsdnal, hogy milyen szerepet juttat a nevelés munka-
jiban a tGrténeti és tarsadalmi kapcsolatok ébrentartdsinak és
kifejlesztésének, koriiltekinté 6vatossiggal kell eljarnunk,

Egy szembedtld jelenségre mAr itt is 14 kell mutatnunk. Aki
Herbart felfogdsit ismeri #és tudja, hogy mennyire kiemelkedd
jelentdséget tulajdonit a nevelés részletes funkciéi koziil éppen a.
mnevelSoktatisnak, az nem fog meglepddni azon, hogy mindannak
tulnyomé része, ami All4dspontjara nézve dontének latszik, az
err6l sz6lé fejezetekben van meg. Feltiind azonban az, hogy a
fegyelmezésrél szO0l6 utasitdsokban nem talilunk olyan rendsza-
bdlyokat, amelyek a kozdsségi életb8l fakadéd erkdlesi kote-
lességekre valé nevelést hangsulyozzdk. Ez anndl. feltiinébb,

mert viszont az ennél sokkal jelentéktelenebb vezetés targyala-
sdndl egy-két megjegyzéssel mégis csak utal a tdrsas egvuttélesre
valé el8készitésre is. Jéllehet ugyanis a vezetés el6készitd és elhé-
rité intézkedései csak a jelent szolgadljik, mégis ezeknek a riha-
tdsoknak kell megakadilyozniok azt, hogy a gyermek' akarata
kozosségellenes irdnyt vegyen. »A Vlszély erkolcsi rossz« magi-
nak a tdrsadalomnak szempontjdbél is; ennek megelbzése a
gyermek vezetésének egyik fontos 'feladata.7‘~’)

Az A. P. 2. kényve foglalja magiban — az elsd kanyv
mintegy el6készité 2. fejezetével egylitt — az oktatds elméletét.
A sokoldalu érdeklédés analizise és koreinek megallapitisa utdn
az 5. fejezetben nyujtja Herbart — pirhuzamosan egymds melld
@llitott oszlopokban — annak 0sszefoglalé wiazlatat, amit az
oktatds munkdjdnak el kell végeznie az egyén erkélcsi célu
teljes tdjékoztatisdnak szolgilatdban. Amig ‘tehdt mindazt, amit
e fejezet 2. és 3. pontjdban megkdvetelt, szimba nem vesszik,
az el6z8 fejezetekben mondottakat csak feltételesen szabad elfo-
gadnunk. Pedagégikdjinak tendencidjit nemcsak azokon a kije-
lentéseken mérjiik, amelyeket a mindenesetre fontos alapvetd
fejezetekben mond, hanem figyelmiinket kilénoésen arra kon-
«centrdljuk, hogy ott, ahol meg]egyzesemek eredményét hati-
rozott utasitdsokba foglal]a mennyire ép a kozosség céljait is
szolgdlé mnevelSi akarat.

Az egyén megkdvetelt sokoldalu érdeklédésének kimiivelé-
sénél — igy oOlvassuk ezt a didaktikai fejezetekben — a neveld-
nek a kozosség életével is szdmot kell vetnie. A sokoldalusig
ugyanis az egyéni léleknek minden tulzott alcibiadesi sokfelé-
kapkoddsatél mentes tartalmi gazdagsdga; a minden irdnyban
egyenlé mértekben kimiivelt érdeklédési tendencidknak a sze-
‘mélyes tudat egysége 4ltal biztositott harménidja. Az individuum
sminden erejének Osszhangzé kimiivelésé«-rdl sz616 nevelési pa-
rancs éppen azt jelenti, 'hogy »a tulajdonképeni emberiség maga-
sably birodalméban« a tirsadalmi munkamegosztdst nem sza-
bad a teljes egyoldalusdg értelmében felfogni; nem szabad »a
munkdkat a kolcsondés nemismerésig felaprézni.« A végzendd
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munkdknak felaprézisival szemben kell, hogy 4alljon »minde

egyesnek fogékonysiga« a tobbinek munkaja irdnt. sMivel pedig
a szellemi fogékonysdg szellemi rokonsigon, ez pedig ‘a szel-
lem gyakorlisinak hasonldsigdn alapul« a nevelés gondja a
»sokoldalu fogékonysag« kimiivelése.’3) Hatdrozottabban kidom-
boritja a sokoldalusigra valé nevelésnek szocidlis vonatkozdsait
a nevelésrdl irott aforizmiinak egy Osszefiiggd sordban, ahol a
»kozvetlen érdeklédés« miivelésében nemcsak az emberi élet
ergsitését, hanem egyuttal a tArsas egyiittélés fdpldldsénak mii-
viészetét is litja. »Ha minden egyesnek érdeklédése olyan sok-
féle, mint sokaknak végzett munkija egyiittvéve, akkor szeren-
csés sziikség kapcsolja Ossze mindnyAjukat. Ott azonban, ahol
mindenki csak sajat foglalkozdsit, sajit hivatdsat szereti s min-
den egyéb csak eszk6z céljai szimdra, ott a tirsadalom gép és
mindenki csak egyetlen szikrdcskdn melengeti életét.« »A sok-
oldalusig leglényegesebb kiovetelményei: mindenfajta kozvetlen
érdeklédés, az itéletnek és érzésnek konnyli belemélyedése min-
den emberi dologba« s igy a nevelének a kotelessége, hogy
»az emberi tirsasig uj tagjit mindazokkal a tdrsas érintkezési
pontokkal bocsdssa annak rendelkezésére, amelyeket a természet
elSkészitett.«™t)

+ A stermészet dltal el6készitett érintkezési pontok« gytkerei
azok a kapcsolatok, amelyeket a fejiéd6 gyermeki lélek spon-
taneitdsa teremt magdnak a kiilviliggal: a gyermek tapasztalata
és a kornyezettel vald egyiittélésbél fakad6 érintkezés. Az okta-
tasnak az individuumtél valé feltételezettsége Herbartnil éppen
abban nyilatkozik meg, hogy a noévendék egyéni helyzetébdl
fakad6 lelki elemek kiegészitésében, kibdvitésében litja legfon-
tosabb feladatit. »A pedagdgiai. ‘célnak -— tudniillik — csak
akkor tettiink eleget, ha az oktatds a tapasztaldst természetisme-
retté bévitette, az érintkezést az emberiség irAnti 4ltaldnos ér-
deklédés elsajititisavd emeclte s mindkettét a valldsban kapcsolta
ossze.«?; Szocidlis vonatkozdsai természetesen elsésorban a rész-
vétre val6 nevelésnek vannak. A részvét két korének, az egyes
ember érzéseivel és 'sorsaval valé sympathetikus- és az egészre
vonatkoz6, szorosabb értelemben vett tirsadalmi érdeklddésnek.
4polisit Herbart kiilonésen a tobbszor karhoztatott egoizmus
elleni kiizdelemben tartja fontosnak.?¢)

Azokban a nyilatkozatokban, amelyeket a részvét korének
4polasarél hallunk, szintén az egyoldalusag elleni kiizdelmet tartja
legfontosabbnak; az oktatdsnak arra kell torekednie, hogy az
emberekkel valé egyiittérzés ne csak a csalddtagokra, a szikebb
kornyezetben él6kre, vagy sajat tarsadalmi osztilydnak tagjaira
korlatoz6djék, a thrsadalmi érdeklédés pedig ne meriiljon ki.
egy-egy politikai parthoz valé csatlakozdsban.’”) Hogy az eset-
leges egyéni egyoldalusigok neveldi kultusza milyen karos lehet
a thrsadalmi egyiittélés szempontjibél, arra nagyobb nyomatékt
kal ott mutat r4, ahol az egyensulyban 4ll6 sokoldalusag érde-
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kében arra figyelmezteti a neveldt, hogy az egyéniség »véletlen
kiemelkedéseiben« né ldsson figyelmeztetést, azok kifejlesztésére.
»Az természetesen, — teszi hozzh — aki szereti a tarkasigot és a
karikaturdkat, elsz6rakoznék azon, hogyha sok jél és egyenloen
fejlett ember helyett, akik zart sorokban tudnak mozogni, min-
denféle puposokbél és nyomorékokbédl 4ll6 tomeget létna vad
Ossze-visszagigban nylizségni, — amint az ott megesik, ahol
a tirsadalom mis-mas gondolkozdsu emberekbdl van dsszetéve,
akiknek mindegyike nagyra vdn sajdf individualizmusival, de
egyik sem #érti a masikat.«™8)

Mind a sokoldalusigra valé nevelés, mind pedig evvel Gsz-
szefliggésben a részvét koreinek A4poldsa a tdrsas egyiittélés
lehetdségét szolgalja. A »részvét«, »egyiittérzés« klfejezések tar-
talmi jegyeiknek kiemelkedd vonésalval megegyez8en az eddig
idézett sorok azt a benyomést kelthetik benniink, hogy Herbart
csak a tirsas életbe vald passziv beleilleszkedés kovetelmenyelrol‘
beszél. Evvel szemben azonban mir egyik régebbi pedagégiai
munka]aban is azt olvassuk, hogy »az erkdlcsés ember segit-
ségére siet a gpndwselesnek csatlakozni kivdn annak a fajrol
vald gondoskoddsdhoz.«™) Ezekben a fejezetekben pedig szintén
taldlunk olyan kijelentéseket, amelyekben, mivel »a tirsadalmi
részvét kolesdndsséget és dldozatot« kivan,s®) ugyancsak az aktiv,
akarati elhatirozdsok miivelését koveteli meg. »A pedacroglal
érdeklédés — ugyanis — csak a vildg és emberiség irdnti
érdeklddés megnyilatkozdsa; az oktatds pedlfr az érdekl6dés min-
den tdrgyat oda koncentrdlja, ahovd megriasztott reménységeink:
végre is menekiilnek, — az ifjusigra, amelybdl jovendénk szdr-
mazik.« A nevelé csak akkor mondhatja el magirdl, hogy
egész lélekkel nevel, »hogyha eszmélkedésének nagyobd fele
abbeli virakozdsdnak szél, amit fajunk minden eddigi jelensé-
gein tul, a gondosabban miivelt emberiség majdan létrehoz-
hat.«®1) Helytelen volna tehat az oly nevelés, amely a névendék-
ben »nem hagyna hitra elhatirozisokat az emberiség és a tar-
sadalom javira va'é mitkGdésre.«8?)

A tirsadalom szempontjabél valé nevelésnek van -azorban
egy miasik igen fontos oldala is, amelyet szintén nem szabad
elhanyagolni. Errél, t. i. a névendéknek a tirsas jelen térténeti
életébe valé bekapcsol.ésérél kiilondsebb részletességgel a részvét
koérének szinthetikus tdrgyaldsdndl hallunk,88) »amely 4ltal a
szivet naggy4 kell tenniink és meg kell tolteniink«, még ott is,
ahol a gyermek kornyezetének koriilményei nem jénnek segit-
ségiinkre. Az a gondolatmenet, amely ezekben a fejezetekben
eldttiink All, teljesen megegyezik avval, amit a mii Bevezetés-
ébenst) olvastunk. M4r ott hallottunk arrol hogy nem lehet és
nem szabad a gyermeket abban a generémc’)ban illet6leg annak

a ftdrsadalimi kornek -hatdsa alatt felnevelni, amelyben az a
jovében élni fog. A jelen, az »érzékileg kozel« lévc'S, nem lehet a
nevelés alapja; a nevel$ csak akkor képes a redbizott gyermeket
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magasabb szinvonalra emelni, »hogyha elegends {tuddissal és
gondolkoddsi képességgel rendelkezik ahhoz, hogy a valdsigot
a- nagy egész tiredékeként tudja szemlélni és feltiintetni« A
gyermek valédi nevelGje u. i. »minden egyiittvéve, amit az em-
berek valaha is éreztek, tapasztaltak és elgondoltak ... A legma-
gasabb, amit az emberiség létezéséneki barmely korszakiban
‘tehet, az, hogy addigi kisérleteinek minden nyereségét a fiatal
nemzedéknek koncentriltan 4tadja, vagy mint tanulsigot, vagy
pedig mint figyelmeztetést.« Ennek a toérténeti mult tanulsigai
4ltal val6é nevelésnek sziikségességét abban a tdvolsigban latja,
amely azt a felndttek vildgitél, »a kozelfekvé« jelenségeinek
megértésétdl elvilasztja. »Ez a tavolsidg oly nagy — teszi hozzd
Rousseaura emlékeztetd fordulattal, — mint az az id4, amelynek
hosszu folyamata a kultura és romlds jelenlegi pontjara juttatott
benniinket.« Hasonlé megdllapoddsokbél indul ki itt is. Rdmutat
arra, hogy »a gyermekek még nem nézhetnek a jévendbbe, mert
hiszen a jelent sem #értik meg«; szamukra a mult az igazi jelen.
Itt is hallunk »elferdilt muwveltséglink«-r6l, amelyet sokszor
kinosan ‘*¢rziink, de amelyt6l mi felnéttek mar nem tudunk
megmenekiilni. Fiatal testviéreinknek el6lrél kell kezdeniok, abbél
a 0élbél, »hogy sajét ldbukon, kolcson vett mankék nélkiil
mehessenek tovabb elére a jovenddbe.« ‘A jovét itt is a mult
teljes megismerésének kovetelménye Altal kapcsolja Gssze a je-
lennel, mikor kijelenti, hogy »ha azoknak (t. i. ifjabb testvé-
reinknek ) az el6dok munkijit kell elémozditaniok, akkor azok-
t6l kell jonnibk — ezeket az el6doket a magukénak kell elis-
mernidk.« Ugyancsak egyezd végre a 'két gondolatmenetbdl
folyé kovetelmény megallapitdsa 1s. Amott a gyermek olvasma-
nyainak tdrgyaldsidval kapcsolatban kijelenti, hogy azok azt, amit
mindenben keresnek — t. i. az emberi nagysig képét — »a
kozelmultban nem fogjdk megtaldlni, mert a gyermek ideiljanak
semmi sem felel meg, ami a mai kultura befolyédsa alatt keletke-
zett.« Ezt az idedlt s wele egyiitt az egyik legfontosabb neveld
eszkdzt csakis a gorogok klasszikus gyermekkordnak rajzaban,
az Odysseidban lehet megtaldini. Emitt ugyancsak kiemeli a
»gyermekiességet«, mint minden régi gorég irénak sajitossi-
git s a Tészvét 4dpolasit hangsulyozva, ugyanoda jut el. »Amit mi
a tdrsadalomban érziink, az Eunépinak bonyolddott politikai
ég kulturdlis viszonyaibél keletkezik. Ha az irdnta .valé részvét-
nek egyszerii, tiszta és vildgos érzelmekbo! kell fakadnia, ...ugy
annak végig kell haladnia az emberi allapotok sordn egészen a
jelenig, anndl elkezdve, aki elsének fejezte ki magdt elég tisztin.
A folytonossignak némi fenntartdissal valé kiemelése utén itt is
megint csak a régiekhez jut el; »Homeros eposzai, Platon
dialégusai — ugyanis — nem a miivészet remekei és a bolcsesség
konyvei; mindenekelStt embereket és érziileteket 4llitanak elénk;
ezek részére kivannak télink baratsigos fogadtatist.« Itt tehat
mir kialakult a programm: Homerossal, annak Odysseidjival
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kezdédik itt is a sor; eljut egészen Platonig, sét a rémai irékig
is, — de tovdabb: nem. Azonban még 11)fen messze sem kell
menni; a tirsas érziilet neveléséhez a gorog irék tanulméinyozisa
6nmagéban is elegendé. »A késébbi gyermekkorban, Platon ‘egy-
néhdny kénnyebb dialégusa utdn lehet mairaz Allamot olvastatni.
Ez utébbi teljesen megfelel a nagyobb tArsasdg irdint ébredd
érdeklédésnek; azokban az években, amelyekben a fiatalem-
berek komolyan az-dllamtudomdnyoknak szentelik magukat, €pp
oly kevéssé kielégitd, mint Homeros olyan ifju részére, aki
minden gyermekességet eldob magit6l. Platon, az idedk farzztO/a
és Homeros, a £6[f6 mindenesetre az érettebb kor szimdra ma-
radnak .«

3.

Ezek utdn lissuk, mit mond az osszefoglald uta51tésokban85)
és kisértsik meg ezekbdl megéllapitani, hogy milyen mértékben
valésul meg a Herbart elvei szerint vald nevelSoktatdsban a
gyermek torténeti és tdrsadalmi tdjékoztatisa. Az eddig hallottak
utdin ugyanis méltdn érdekelhet benniinket az, hogy mennyire
szoros kapcsokkal Allitja be ez a tanité eljirds a gyermeket a
torténeti multba és milyen érziileteket és akarati elhatdrozisokat
kivin benne kifejleszteni a kozosségi életben vald aktiv helyt-
allas, illetéleg a tdrsadalom jovOjének szolgélatiban.

Az emberek irdnti részvét analitikus tanitdsmdédjénak fel-
adata az emberismeret és eziltal az emberekhez valé csatlakozis
elékészitése féleg a klasszikusSs) kolt6k miiveinek szemlélete
segitségével. Fontosabb ennél a mi szempontunkbdl ugyanennek
az érdeklédést kornek szinthetikus miivelése. Itt ugyanis »4lfa-
ldban« az emberrel, az emberiséggel valé egyiittérzésrdl van szé.
Erre csak azok tanithatnak meg, »akik az emberiség szdmos és
valtozatos kiépét magukban megteremtették; — csak a legkivaléb-
bak a kolt6k kozil és mellettik a f6rténetirék.« Ehhez a régiek-
tél az ujakhoz valé kronolégikus felemelkedés sziikséges. »Az
emberi miivelédés magaslatain elére haladva« elérkeziink a mai -
irodalomhoz. Ez az egész menket a jelen és az emberiség jovd
idedljainak ellentétét kell, hogy meglittassa és emellett azt, »hogy
milyenné kell ennek lennie és mit kell tennie ezért az egyesnek.«
De meg kell, hogy tanitson arra is, hogy a pillanattél nem lehet
sokat varpi: »Mivel sajit magit is csak igen kevéssé inditja
meg a vAltozds, arra fog torekedni, hogy mdsokat is clyan ‘sza-
badda tegyen, mint azt természetiink megengedi.« A tdrsadalom
irdnti részvét targyaldsdndl azt olvassuk, hogy a tarsulds sziiksé- -
gességének belitdsa elvezet az dltaldnos rend megbecsiilésére, a
haza védelmének gondolatira és az egyes valdd! korldtainak
elismerésére; mig a szinthetikus tdrgyalds a koltészet és torténe-
lem képeiben az alkalmazkodds szitkségességét, a tdrsulds hasz-
nat mutatja be; rdmutat arra, hogy melyek azok a tényezdk, a
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melyek az embereket a kozosségbe kapcsoljdk; és munkdjit a
jOovO hivatdsra valé utaldssal fejezi be.

Ebben meriill ki mindaz, amit Herbart neveléselméletének:
»szocidlis« elemeir6l mondanunk lehet. Ezeknek megitélésénél
mindenekeldtt nem szabad megfeledkezniink arrdl, hogy — amint’
ldittuk — azok a sulyos torténetfilozéfiai megéllapitdsok, amelyek
a mult és jovd termékeny kapcsolatirél szélnak, tulajdonképpen
a klasszikus, jobban mondva a Homerossal megindulé gorog
studiumok -igazoldsai. A kifejezések lendiiletébdl, a stilus
emelkedésébdl felénk Arad6é melegség nem a szocidlis lelkese-
désbél fakad, hanem egy tanuléévei 6ta melengetett élmény el-
méleti alapvietésének sz6l. Ezekbdl a sorokbél a német ujhuma-
nizmus lelkes tanitvinya beszél hozzank, az a klasszikus gorogség
szépségeitdl elragadott gondolkodé, aki most végre elméletében
is valéra valthatta azt a jénai -didksiga 6ta dédelgetett tervet,
amelynek svdjci neveldskodésének jol-rosszul sikeriilt legkelleme-
sebb tapasztalatait s vele egyiitt »legnagyobbrészt a nevelés irdnti
szeretetét« is koszonhette:87) a neveld oktatds kozéppontjaba he-
lyezte Homeros Odysseidjat s vele kapcsolatban a g6r6g remek-
irékat. Végs6 eredményben tehit Herbartndl nincsen sz sem a
torténeti kapcsolatok megteremtésének, illetdleg megerdsitésé-
nek teljes folytonossagirél, sem pedig egyén és k(’jzi)'sség fejlédé-
sének parhuzamossdgirél. A Klasszikus ideAlt megvalésité irdk
sora kozvetlenil hidalja 4t a felnétt és a gyermek, a mult és:
jové egymas kozotti fdvolsdgdé anndl a herbarti értelemben is
vett szemléletes eszthétikal hatdsnil fogva, amélyet a gyermek
lelkére tesz. Nem baritja a torténeti fejlédés gondolatinak’.
Hiszen éppen ebben az Osszefiiggésben halljuk téle, hogy azok,
akik az emberiség torténetét mint nagy fejlédést akartdk tekin-
teni, »elforditottik szemiiket tdle és nem ok nélkiil, mert mint
szinjiték természetesen nem feljes, nem nagyon felemel§ és
kevéssé kielégité. Emellett azonban — folytatja tovabb — ‘elfe-
lejtették, hogy itt emberekrdl van sz6, akiket részvét illet meg
és akikhez csak egyiittérzé nézdkiet szabad elvezetnii«®3) Err6l,
a klasszikus egyszeriiségben szemléletes képek erkolesi meveld
hatasdrél van itt sz6, a gyakorlati filozéfusnak ama tudoményos
meggy6z6désével kapcsolatban, hogy minden erkdlcesi itélkezés
alapja egyszerii eszthétikai viszonyok szemlélete. Hogy a folyto-
nossagot, de egyuttal a gyermek szemléleti mdédjat is milyennek
kivinta latni, arrél felvildgosit egyik tanitvdnydnak, Dissennek
az Odysseia tanitdsirél sz616 értekezéséhez irt elészava is. Ebben
a kovetkezOket halljuk: »Lelkiinknek (a miivelt emberekrdl van
sz6) koran kell abban a régi korban gyékeret vernie, amelytdl
folytatélagos haladds van a jelenig; lassanként felnévekedve a
régi korral, bizonyos helyeken taldlkozniok kell avval ‘az idegen-
szeriivel is (pl. valamelyes keletivel, némi 6némettel) ami hozz4-
jArult, anélkiil, hogy & halad4s arényét meghatérozta volna s anii
éppen ezért nem szolgéltathatja egy folytatélagos miivel6dés
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segédeszkozeit. Miként azonban az embernek sohasem szabad a
korba belemeriilnie, ugy a gyermek s ifju itéletének is ama
korok folott kell lebegnie, amelyekkel tovahalad.«3@) A helyes
szemlélet nyujtotta itélet 4ltal, nem pedig az amugy 1s megszaki-
tott torténeti folytonossig sorén kapcsolédik a klasszikus mult
a Jelenhez és lesz a fe]lodo gyermeki 1élek 'mordlis itélkezésének
alapjavd. Ahol azutin mas Osszefliiggésben beszél a torténeti
egymasutdnrdl, ott nem a fejlddést, a jelennel vald teljes torté-
neti kapcsolatot emeli ki, hanem megint csak az emberiségrél
alkotott képek hatisit, amelyek az »individuumok fokozatos el-
kiilonitését« szemléltetik a kiilonb6z8 kulturdkban.9) A kifeje-
zetten torténeti studiumok mindeniiit csak mint ilyen szemléletes
képek szolgaljdk a részvétre nevelés érdekeit, sehol sem taldljuk
nyomét annak, hogy azok kozvetleniil belekapcsolodnénak olyan
munkdba, amely az egyénnek a tdrténetileg kialakult tdrsada-
lomba valé bens6bb bekapcsolédisat céloznid. Az A. P.-ban miég
csak hallunk itt-ott a torténeti elbeszélések €s képek ilyen irdnyu
hatasirél, de mar az U.-ban, az egyes tanitdsi tdrgyak tdrgyaléd-
sdn4l, ott, ahol az egész torténelem. tanitdsarél sz4l, csak azt az
egyetlenegy megjegyzést olvassuk, hogy a »torténelemnek az
emberiség tanit6jinak kell lennie.«')

De nem is lehet a torténeti €let szocidlis szempontu mél-
tatdsa Herbartn4l teljes, mir csaki azért sem, mert hidnyzik
beldle — miként egész neveléselméletébdl is — a nemzeti elem:
fontossiganak elismerése és kiemelése. Egyetlen egyszer hallunk
az Altaldnos rend megbecsiilésével kapcsolatban a haza megvédé-

" sének kotelezettségérdl;??) de a nemzeti torténelemmel, a nemzet
‘multjdval valé bensé kapcsolat egyetlen igaz lehetd-
ségének még csak megemlitése is ‘hidnyzik. Mikor elsé
miivének’ egyetlenegy helyén egy hazafias érziiletii nemzetre
gondol, akkor is a régi gbérogok jutnak eszébe, akiket az el6dok
nagy példdja nevelt, akiknél Homeros volt az ifjusig altaldnos
neveldje s akik mAr gyermekkorukban megtanultdk ennek kol-
teményeit konyv nélkiil. Benniik litja azokat az »elédoket«, akik-
nek munk4jit a klasszikus tanulmanyok neveld hatdsdn felnétt
nemzedéknek folytatnia kell. »Képzeljitkk magunknak — igy foly-
tatja — egy eurdpai patriotizmust. A gorogoket és romaiakat
mint el6deinket. Az ellentéteket mint a pdrtszellem szerencsétlen
jeleit, amellyel egyiitt azoknak el kell tiinniék. Ki adhat ennek a
gondolatnak jelentdseget? Az oktatds képes erre. Ne mondja
senki, hogy mi, németek amugy is eléggé vildgpolgarias érziile-
tiiek Vagyunk Kevéssé hazafiak; az sajnos igaz; de vajjon nekem
kell-e itt a “hazafiass&got €s Vllégpolgérsagot kibékitenem ‘egy-
mdssal 7«?3) Kell6 megvildgitist kap ez a kijelentése egvik afo-
rizm#jidnak koévetkez6 megjegyzésében: »Eurdpai patriotizmus
a wildgpolgari #érziilettdl még kiilonbézs. Emez csak idedkban
#&l, amaz a valésdghoz kapcsoldédik, minden valésighoz, amelyet
ismeriink.«**) Ennek a kozmopolitizmusnak megnyilatkozdsara
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akadunk ott is, ahol a filantropista célkitiizéssel szemben (a polgdr
nevelése) az Allam szempontjabdl is ‘helyesebbnek latja sajit
nevelési idedljit. A nevelés nem hajlandé az 4llam gépezete sza-
mAra nevelni az ifjusidgot: »Ha azonban az 4llam olyan polgarokat
akar, akik becsiilettel engedelmeskednek a méltinyos kormény-
zasnak és azt szivesen tAmogatjik, ... akkor... azok az emberek,
akiket a miivészet nevelt, minden tekintetben At fogjdk érezni
azt a hivatdst, hogy polgdrok legyenek.«3) Ett6l az érziilettdl a
specidlis nemzeti érzések neveldi 4polasit varni nem lehet. Igy
azutdn ne ‘csoddlkozzunk azon, hogy a tirsadalom jévendd alaki-
tasdban valé tevékeny részvétel tobbszori hangsulyozdsanak el-
lenére is, akkor amikor a szocidlis egyiittérzés nevelésének vég-
rehajtdsdra ad didaktikai utasitdsokat s mikor a »legmagasablby
részvétre« nevelés kivinatos érziileti hatdsait fejti ki, az akaratot
megkapd konkrét célnak kitiizésére nem képes. Nemzeti tartal-
mat a jové felé irdnyuldé akardsnak nem tud adni, de 4ltal4nos
formé.]éban is még tartalmas, szintelenebb szoc1éhs programmja
sincs. A jelent a jovendd pontosabb tartalmi jegyeket nélkiiloz6
idesljdval ellentétben latja s igy a jov6t munkald szocidlis kote-
lességeknek csak egészen dltaldnos irdnydt jeloli meg. Ellenben
6v a tiirelmetlen ujabbra vigyakozastl €s az igazi szabadsig
Tehet8ségét a valtozdsokkal szemben valé kozényben l4tja.

A tanitdsra vonatkozd utasitisaiban kifejezetten csak egyet-
lenegy, a tarsadalmi egyiittélés zavartalansigit és egyensulyo-
zottsAgat biztosité kovetelményében vannak konkrétabb, a valé-
sdgba kapcsoléd6 elemek. A tdrsadalmi részvét szinthetikus ok-
tatdsdnak utolsé fazisa a novendéknek a hivatisra valé elSkészi-
tése. »A tarsadalom rajza, minden helyének és utjdnak mintegy
térképe kell, hogy az ifjut megismertesse minden hivatissal,
mielStt egyet vilasztana; — ennek bizonyos hatirozottsiggal nem
lehet elég késén megtorténnie. A vdlasztott hivatdst az egész
szivinelk kell magédba zdrnia €s fel kell diszitenie azt az 4lddsos
tevékenység legszebb reményeivel.«?6) Ezt a hivatisra valé neve-
1ést azonban az egyetemes szempontok Altal vezetett nevel$i mun-
ka csak elSkészitheti a sokoldalusig megfelelé kimiivelése 4ltal.
»Az Altaldnos nevelés még a gyermeknek maganak sem engedi
meg, hogy tudni akarja mi lesz beldle, még kevésbbé azt, hogy
érdeklédését e szerint korldtozzuk. A sokoldaluan niiivelt sok-
féleképen van eldkészitve; neki szabad ‘kés6n vhlasztania, mert
a szitkséges ligyességeket minden esetben konnyen megszerez-
heti.«<") A nevelésnek ugyanis éppen ezért érdeke, hogy minél
tovdbb egyetemes maradjon, mig »az igazi thrsulds legnagyobb
eldnye hogy olyan emberei Jegyenek, akik t6bbek, mint 4lldsuk-
nak Orzdi.«%8) Lpen ugy, mint dhogy a nevelési elvek egye-
temessége érdekében, elhdritotta magéitél a kifejezetten nemzeti
irinyu nevelés gondo]atét ép ugy tiltakozik a hivatdsra valé
nevelés ellen is; az igazi, minden korldtozdst6l mentes neyelés
amugy is eleget ‘tesz kotelességének mindkét irdnvban.
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A nevelés szabadsiginak gondolata egyrészt, mésrészt pedig
épen az a meggylbzédése, hogy a hivatidsra valé nevelés nem
nevelés a szé egyetemes értelmében, hatdrozza meg "Herbart
neveléselméleti irinydnak a kozdsség konkrét formdjival, az
dllammal szemben elfoglalt 4lldspontjit. Miveiben az 4llam
szempontjir6l kevés sz6 esik; hogy azonban az 4llam nevelés-
iigyl abszolutizmusit6l féltette a nevelés igazi érdekeit, annak
megnyilatkozdsai egy ©6nallé idevigé értekezése és egyik mun-
kdjanak erre a kérdésre vonatkozé fejezetei.??) Aggodalmai kiilg-
nosen akkor wvaltak aktuilisabbakk4, amikor Fichte az Allam
érdekében valdé nevelést hirdette, ugy hogy 4llasfoglaldsa 1é-
nyegében annak nagyhatisu miive ellen irdnyul. Ertekezésének
elsé részében azoknak az Alldspontjira helyezkedik, akik az 4llam
gondolatibél indulnak ki; bar jél tudja, »hogy ez egyéltaléban
nem helyes mdédja annak hogy a nevelés szitkségességét és
lehetdségét kutassuk. Mert az sohasem ismerhet meg egy dolgot
igazin, aki avval kezdi, hogy azt valami masért valé eszkéznek
teklntl de épp oly kevéssé értenek azok a neveléshez, akik mi-
utdn hosszu ideig bajliddtak 4llamtudomanyi elméletekkd és.
jambor kivinsagokkal, végre kétségbeesésukben nem segitségiil
hivjak a pedagégikét, hanem ujat akarnak feltaldlni, olyat ami-
lyennek lenni kellene, amilyen lehetne, hogy e politikai elméle-
tek szamdra tdmaszté piJl»é;rijl szolgdljon.« Aki a politik4tél jon
a pedagégikdhoz, annak midg akkor fis, hogyha az eszményi Al-
lamra gondol, az a legfdbb gondja, hogy a sokak és kiilonboz8k
helyes - egyiittmiikodését korminyzds és kultura szempontjibél
helyesen szabalyozza. Ebbdl szerinte az kovetkezik, hogy minden
egyesnek nevelésénél az egyéni alkalmassdg irdnya lesz a dontd.
Az 4llamnak igen sok kiilonféle iskoldra volna sziksége; s az
egyéni kilonbségek korai megallapitisa, a gyermekek minél
eldbbi elvdlasztdsa a kivint hasonlésig és egyesiilés helyett a
kiilonféleképen nevéltek még nagyobb elkiilonitését vonnd maga
utidn. »Igy tehdt az dllam szempontjibél rendezett nevelés végre
ig éppen az 4llammal jut ellentétbe, mig a helyes nevelés, amely
pem torédik az dllammal... és mindenkit csak magdért kivin
miivelni, épen ezért legjobban szolgdlja az 4llamot, mert az
amugy is kiilonbo6zé egyéniségeket annyira egyféleképen nevéli,
hogy azok érettség kordban egymdashoz csatlakozhassanak.« Her-
bart ugyanis a nevelé szemével az 4llami berendezkedésekben
a kiillonb6zé hivatdsoknak egy bizonyos hierarchidjat latja, a
melynek képe kedvezétleniil befolydsolja a nevelés munkajat.
»Az 4llam kidllitja rangfokozatait — mondja erre nézve — s ez
rontja a nevelést. Az Allam nem rejtheti el a ranglétrdt a gyer-
mek szemei eldl; ezért keresi hidba a nevelés azt az éghajlatot,
amely neki megfelelne.« Igy tehdt memfcsak sajit érdekében,
hanem hogy bibdjit némiképen enyhitse is, nem szabad a neve-
1és 'munkajit beavatkozisival zavarnia; egyediili szerepe csak az
lehet, hogy azt tdmogassa, segitse munkajiban. Nevelés és allam
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koérben forognak egymais koril. Aki az allamok hidnyait 14tja,
az a nevelésben reménykedik, — a nevelésnek azonban épen
talajra van sziiksége, amelyen szabadon mozoghat, de a tarsa-
‘dalom kozepette miikédik, amelytdl dllanddéan szenved. »Valljuk
be azonban, hogy a kér, amelyrol beszéltiink, taldn ink&bb spiré-
lis wonal és hogy az Allamok erkélesi hatalma ‘magdnak mind
szabadabb teret nyit, ami kétségkiviil a nevelésnek is javéra fog
vélni.« Azonban ennek a reménységnek ellenére is az a viszony,
amelyet Herbart a nevelés munké]a és az 4llam kozdtt megilia-
pit, mégis csak egészen kiils6. Ahhoz, hogy a kdz6sség konkrét,
hatalom Altal szervezett forméjét nem létja bensébb kapcsolatban
a neveléssel, mindenesetre az is hozzajirult, hogy az akkori szét-
tagolt német Allamokban & még nem talilta meg és nem elte
4t az egységesité nemzeti gondolat hatalmat.

ZILLER.

Annak az elsé pedagégus-generdcionak, amely Herbart nyom-
dokain haladva fejleszti tovAbb a neveléselméletet, legnagyobb
hatisu képviselSje Tuiskon Ziller. Elvi problémik tekintetében
majdnem teljesen elédjének gondolatmenetét koveti, nagyvobb
eredetlségrol tanuskodé érdeklédéssel a rendszer egyes moédszer-
tani és didaktikai inditékainak tovabbrfejlesztese elsésorban a
tanitdsi gyakorlat lehetéleg részletekbe mend szabalyozdsa kototte
lg figyelmét. Herbart tanj(tésénak nagyobb korékben valé elter-
jesztésén kivill munkdssigdnak érdeme igy inkdbb a részletek
kifejtésében van s ezért egészen természetes, hogy abban a
Kontroverzidban, amely benniinket #rdekel, jelentékenyen ujat
egyik munkijiban sem tudott mondani. '

Teljesen a Herbart-féle individualizmus 4lldspontjan 411. Els6
munk4jat6l kezdve, amelynek mindjart elején kijelenti, hogy »a
neveld tevékenysége kiindulé pontjanak, lefolydsanak és végének,
is az egyesben kell lennie,'%) mindeniitt ennek a neveléstani
irdnynak teljes egyoldalusigdban elfoguit. Nem is keresi a neve-
1és céljat az egyénen kiviil, nem abbiél a ‘célb6l nevel, hogy »a
csaladbdl, az allambél, vagy az embenségbol valamit csmél]on«
az a- meggybzodése hogy »az olyan miikodés, amely az egyesen
keresztlil az allamra akar hatni, nem neveldi tevékenység.« Az
erre vonatkozé reflexiék nem tartoznak a pedagdgusra; »az
emberiségrél valé gondoskod4st a korldtozott emberi szellem
kiilonben is engedje 4t a legmagasabb lénynek.« Ugyanez a fel-
fogisa késébbi miiveiben is, mert azt tartja, hogy a tdrsadalmi
szempontok érvényesitése a nevelésben csak kirdra lehet az
egyén egyetemes, erkolcsi szempontbél valé miivelésének, a
melynek célja — ndla is — a személyiség erkolesi idedlja. ‘01)
Ez az akards és cselekvés egységes irinydban megnyilvadnuléd
ethikai ideil, ez az abszolut értékii nevelési cél rendszerében
wvallasi fordulatot kap. A neveld ugyanis a nevelés végsé idedl-
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jit a krisztusi eszményben, az istenségben kell, hogy megvalé-
sitva l4ssa s igy minden ethikai kovetelmény széméra egyuttal
valldsos kovetelmény is.0?) Azéltal, hogy igy a nevelés végsd
eszményét magasabb szfériba eme]n‘°3) még hatdrozottabban
elfordul a kozvetett, tdrsadalmi célok elismerését8l. Nem dkar
egyoldalu, ldzénélagosan valldsos nevelést (eine heilige Erzie-
hung), de megkoveteli, hogy »a miiveltség sokoldalusiga, ame-
lyet a névendéktol megklvénunk a neveld oktatds célja szerint
is eljesen a mor.é{hs akarat és a valldsos hit szolgélatiban 4ll-
jon...« Az egyén egész miivelésének, szelleme sokoldalusidgénak,
ismeretei ‘Osszességének: célja, »hogy beléle az Urnak tamtvanya
legyen, olyan szellemi- €s akaraterdvel, amilyennel pl." PATl apos-
tol rendelkezett és gazdag, széleskorii te'v‘ékenyseg altal kifejtett.
Tel]es tirsadalmi teviékenysége az egyhéz szolgélatdban All-
(],qn «104)

Ilyen felfogis mellett sokat veszit jelentségébdl az a ko-
vetelése, hogy a neveld lehetlség szerint hagyja meg a noven-
dékben »mindazokat az érintkezési pontokat a tirsadelommal,
amelyeket az a természettl kapott és amelyek 4ltal annak késc’Sbbl
tudatos csatlakozisa a tdrsas egészhez megkonnyittetik.«105) Itt
is, mint Herbartn4l csak a tarsas kozosségben létezés altal szitk-
ségszeriien - adott individudlis jegyek (koOrnyezet, szomszédsig;
nemzetiség, 4dllam, egyhdz, kézség, tdrsadalmi 4llas, csalad stb.).
#Apolasirdl van sz6.98) Az a pedagdgus, aki minden koz0sségi
célkitiizést eleve elutasit magitél s akinek szemei elStt mint
rmegvalésitandé mintakép Isten képe... az erkdlcsdsen valldsos
embernek orok, altaldnos idedlja«'0?) lebeg, természetesen nem
sokat torédik a kozoésséggel valé kapcsolat dpoldsival.

A helyzet és idd koriilményeiben egyébként nemcsak az
egyéniség adott jegyeit latja, hanem a nevelés lehetlségének
korl4tait is. Olyan kiilsé akadilyozd tényezbket, ame.yekkel szem-
ben a nevelésnek nincsen hatalma, amelyek hatdsa-alél azonban-
nem menekedhetik s amelyek a nevelés teljes sikerét lehetét-
lenné teszik. A nevel$ és nevelt individuAlis helyzetébdl fakadé
wkedvezdtlen kiilsé korilmények«, a tirsas kornyezet mindenféle
zavaré esetlegességel (va trsadalom természetes bajai«) gitoljak:
mindeniitt és mindenkor a nevelés »igaz szellemének« érvénye-
siillését. A nevelés semmiképpen sem menekedhetik meg a”kor-
nyezet befolyédsit6l, valamiképpen tehit szamolnia kell a torté-
netileg kialakult tdrsadalmi kozdsséggel, bele kell térédnie az
innen eredd korldtozdsokba, anélkiil hogy »az egyetemes nevelési
tervet feladn4.«'%) Nem varhaté azonban ett§l az elméleti 4ll4s-
ponttél a kozosségi kapcsolatok nevelési szempontbdl valé érté-
kelése azért sem, mert — sokkal hatdrozottabban mint eld8dje
— a tArsadalomban &s a wvele tobbszor azonositott 4llamban
semmi egyebet nem l4t, mint kiilénb6z6 hivatdsok, foglalkozdsi
dgak szervezetét. A tdrsadalom vagy az 4llam érdekében valéd
nevelést mindeniitt csak a hivatdsra valé el8készités forméjiban
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litja. Mindazokban a nyilatkozatokban, amelyeket miiveiben a
tArsadalomnak vagy az 4llamnak a neveléshez, a nevel6 okta-
tashoz valé viszonydra vonatkozélag olvasunk, csak az ismert
Herbart-féle 4lldsfoglaidsnak erdsebben és hatérozottabban kifejtett
formajival taldlkozunk. Ebb6l a 5zempontbél kiindulva litja az
igazi ‘nevelésre nézve kArosnak a tairsadalom kovetelményeinek
elismerését és az 4llamnak a nevelés iigyeibe valé beavatko-
74s4t.799) Ez az alapja a neveld &s nem nevelS oktatds ketté-
vilasztidsinak és ez donti el evvél kapcsolatban a nevelS és nem
nevel$ iskoldk kozotti elvi kiilonbséget is.''0)

Az a korilmény, hogy dllasfoglaldsa az iskolai nevélésre
vonatkozélag kiilonosen a fiatal Herbartéval szemben haladést
jelent, még Ziller egyoldalubb individualizmusa mellett sem
lephet meg benniinket. Elvi szempontbél ebben a kérdésben
ugyanaz a felfogdsa mint el6djének. A csalddi nevelést § is min-
den neveldi hat4salapjinak 1atja; annak az iskola munkdjit birdlé
megjegyzeseihez teljesen hasonld, sét azokkal sokszor szdszerint
is imegegyezd fordulatokkal mutat r4 az iskolai nevelés hidnyaira
és a magénnevelés eldnyeire. Szerinte is minden iskolai nevelés-
nek a csalddbdl kell kiindulnia, vele kell 4llandé kapcsolatban
lennie. Az igazi nevelGhivatas iskoléjénak 0. is a hdzi nevelést
tartja s nala is taldlkozunk olyan megjegyzésekkel, amelyek a
csalddok pedagégiai tanicsadéira vonatkoznak.!') Hogy Herbart
késébbi irdsaiban sem tud teljesen megszabadulni a 18. szdzad
arisztokratikus nevelési formdjdnak élsésorban valé elismeré-
sétdl, azt tobbek kozott pedagdgussd: validsanak koriilményei is
megértetik- veliink. A 19. szizad mésodik felének elmélkeddjét
azonban nemcsak nyilvénos intézetben elt6ltétt tandri multja,l12),
hanem a koznevelési szervezetek mind Altaldnosabbd valé kiépii-
1ése is arra kotelezték, hogy a kor megkovetelte nagyobb korre
haté iskolai nevelést tartsa elsdsorban szeme el6tt. Ziller az isko-
ldkat a »hivatisbeli tdrsadalmi 4llasok« (Berufsstinde) egymds-
f6lé rendelt rétegezédése szerint kiilonbozteti meg egymdastél,
Az alsé tarsadalmi foglalkozdsuak iskoldja a népiskola; azoké,
akiknek #élete mem meriil ki teljesen mdsok szolgélatiban, de
akik munkijukat nem kapcsoljdkl Gssze tudomdnyossiggal, a
magasabb polgdri v. redliskola; a tudomanyos képzettségre to-
r6k legfels6bb rétegének iskolaja a gimndzium.3) A tirsada-
lomrél és az 4llamrél alkotott felfogisival fiigg Ossze az iskoldk
két fOtipusdnak megkiilonboztetése is. A kozosség kozvetlen
szolgélatdban 4116, foglalkozdsokra el8készitd szakiskolik mellett
vannak a nevelés teljességére torekvé neveld iskoldk, amelyeknek!
nem céljuk a hivatdsra valé képzés. Neveld iskola a maga teljes
tisztasigdban — éppen az illam, a tarsadalom kovetelései miatt
— mnem valésulhat meg, minden koriilmények kozott ‘azonban
arra kell torekedni, hogy az iskolai munka koézéppontjdban a
nevelSoktatds Alljon a “hivatdsra valé el6készitést a »mellékosz-
tilyok« (Nebenklassen) szervezése 4ltal kell elintézni. Az iskola-
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szervezés nem lehet az dllam feladata, ennek is a csalddbdl kell
kiindulnia; az iskoldnak a kisebb kozdsségi alakulatokkal, a
kozosséggel kell kapcsolatban maradnia.l't) A ko6zdsség intéz-
ményes nevelésiigyi berendezéseinek, az iskoldknak elismerésével
szemben azonban Herbarténal is egyoldalubb individualizmusa
abban nyilatkozik meg, hogy az egyéni és tdrsadalmi v. 4llami
élet kozétt mais kapcsolatot nem ismer, mint a hivatdst. Az
egyes, a jelen tirsadalom életében csakis munkdija, hivatisinak
betoltése 4ltal vesz részt, de az egyetemes, valldsosan erkdlesi
nevelés az erre vonatkozé célkitiizést elutasitja magdtél. Legfel-
jebb annyit ismer -el, hogy az igazi nevelGoktatis egyuttal a
jovendd hivatds betoltésére is képessé fogja tenni a ndvendé-
ket,'5) elsésorban persze aziltal, hogy a tarsadalom érdekében
valé szolgélatot magasabb — kifejezetten valldsos — célok fényé-
ben megnemesedve litja.116)

Herbartnil is teljesebbé és szorosabbi igyekszik azonban
tenni Ziller a novendéknek a torténeti multtal valé kapcsolatit.
- El6djének egy-két idevonatkezé megjegyzésébdl kiindulva di-
daktikijanak alapgondolativd teszi az egyén és a kozdsség fej-
16désének pirhuzamossigat. Mivel szerinte a tOrténeti élet fej-
16d6 menetének kiemelkedS fokozatai a novendék fejlédésének
fébb korszakaival megegyeznek, elssorban a gyermek szellemé-
nek 1élektanilag helyes miivelése, de egyben az egyesnek a tdrsas
jelenbe valé bekapcsoldsinak szempontja is azt koveteli, hogy
a gyermek a nevelGokitatds Altal nyujtott torténeti és irodalmi
tanulmdnyok egymdsutinjiban ezt a fejlédést 4télje. Ebbdl a
célb6l minden okfatdsi fok, minden osztdly részére clyan gon-
dolatbeli egészet, »még pedig az erkolcsosen valldsos cél miatt
érziileti anyagot« kivan koncentralé kozpont gyanant kijeldlni,
vamely koré minden periférikusan helyezkedik el és ahonnan
minden irdnyban 0Osszékotd szdlak futnak ki« Ugyanitt azutdn ki
id jel6li a két el6bbi szempont — individudlis és genetikus fej-
16dés — "tekintetbevételével ezeknek a kozponti anyagoknak' osz-
tilyok szerinti sorrendjét. Ezek: az évéda (Kindergartenstufe)
részére az epikus fenité mese (Fabel), az elemi osztilyokban az
epikus mese és Robinzon; a nyolcadik életévtdl kezdve a pat-
riarchdk torténete; Telsébb' osztdlyokban pedig van Odysseia-,
Herodotos-, Anabasis-, Liviusfok és igy tovdbb.. A profin anya-
goknak természetesen a felsé fokon 4dllandéan kapcsolatban kell
lenniék a megfelelé bibliai anyaggal a kévetkezd sorrendben:
birdk kora, kirdlyok kora, Jézus élete, s6t a kinyilatkoztatds-, az
apostolok- és a reformdcié torténete is.''7) A lehetbleg teljes
folytonossigot ugy kivinja helyredllitani, hogy minden anyag-
nil olyan szilakat keres, amelyek azt »a legk&zelebbi jelennel
és a legkodzelebb fekvd sziléfolddele és a vildgtorténetnek a
megfelelé foldrajzi helyen lejdtsz6d6 eseményeivel Gsszekap-
csoljdk. »Magat a régi torténetnek belsé életét is a megfeleld
modern és nemzeti viszonyokbdl kiindulva kell megmagya-
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razmi.q18)

Feltiiné és uj ebben az anyagban elsésorban a 'bibliai és
valldstorténeti elemek 4lland6 jelenléte, st vezetd szerepe minden
fokon; e mellett nem egészen egyenrangu helyet kapnak a klasz-
szikusok. Ezekhez kapcsolédlk azutdn a nemzeti mivel§ anyag-
nak minden fokon jelentkezd sora. Az elsS, elemi fokon, a me-
sénél »a, régi epikus mitoszok eme maradvinyai«-n4l elsésorban a.
Grimm-féle mesékre, masutt pedig a thiiringiai monddkra gon-
dol: 119, Ziller ugyanis elvileg is tobb tekintettel van ‘a kifeje-
zetten elemi, s6t még ennél is alsébb kezdbfokokra, mig Her-.
bartndl az Odysseidval kezd6d6 klasszikus sor inkdbb a tudom4-
nyos célu nevelés kezdetét jelzi. A hazai meseanyag — amint
ezt Ziller kifejezésre is juttatja, — mindenesetre koézvetlenebbiil
kapcsolédik a gyermek kérnyezethen gyokerezd érdeklédése. ir-
nyaihoz, mint a teljesen idegen klasszikus olvasminy. A nem-
zeti talajon fakadt miiveld érziileti anyag azonban nila nemcsak
a kiinduldsnél kap szerepet, hanem' a kiésébbiekben is. A jelenig
valé fejléddés teljes folytonossdgidt ugy kivanja biztositani, hogy
a bibliai és klasszikus koroknak egy-egy mozzanatit bensé 1é-
lektani hasonlésidgok és oOsszefiiggések kiemelése altal a nemzet
torténeti életének egy-egy megnyilatkozdsival kapcsolatban l1at-
tatja. Igy azutdn nemcsak a német reformdcibéig jut el, hanem
nemzeti irodalmi anyagot is beleolvaszt a kulturtérténeti sorba.
Uhland balladdit — mondja egy helyt — 06sszefliggésbe lehet
hozni a német monda egyes helyeivel.  Schiller Telljét a rémai
koztdrsasig kordval, Goethe Gotze a kézépkorbél, az ujkorba
valé dtmenet megvildgitdsira alkalmas, a német szabadsigmoz-
galmakat pedig egyiitt lehet szemléltetni a rémaiakkal, éppugy
mint Sophoklest Schillerrel.’??)) Ez a programm tébb mint
Herbart megjegyzéseinek didaktikai alapvetéssé valé kiépitése;itt
a nemzeti szempont nagyobb hatissal fellépd érvényesitésérdl
van sz6. A torténeti sor nemcsak iddben lesz hosszabb, a jelen
felé jobban koézeleds, hanem egyuttal Ziller ama tobbszor han-
goztatott kovetelményének is megfelel, hogy a nevel6 Orizze
meg a novendék egyéniségének nemzeti vondsait is.'?')

A legfontosabb eltérés azonban az, hogy Ziller'a parhuzamos
fejiédésrdl vallott felfogisinak megfeleléen Herbarttal szemben
kifejezetten az egyes korokba valé beleélést, a korokban kifeje-
zésre juté életformdk -egymdsutinjdnak 4Atélését koveteli. »A no-
vendéknek minden fokon individuilis médon, egészen bele kel-
lene élnie magit, amennyiben megtanulja meggondolni, hogy
azok mit akartak; mit értek el és mit nem értek el.«??) Ez ter-
mészetesen egészen mas, mint amit Herbart el akar érni‘a klasz-
szikus irodalom #és torténet nyujtotta képek erkolcsi itéletet mii-
vel8 szemlélete Altal. Ott csak a torténeti képek eszthetikai szem-
léleter -képezd formdlis hatdsdr6l van szé, emitt arrél, hogy a
gyermek »szellemi tdplilékdt az dltalinos kulturdlis fe/lodesbol

. imeriti¢;'®) kiilonosen, mivel aZ erkdlcsi beldtds idedi més-
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képpen nem téremthet6k meg, mint emez idedk és a beldlik
szarmazé kapcsolatoknak 4brazoldsa, szemléltetése és szemlélése
4ltal. A szellemi fejlédés két sordnak, az 4ltaldnos emberinek és
a gyermekinek mindenesetre teljesen meg kell egyeznick égy-
massal.

REIN.

Rein Vilmos neveléselmélete nemcsak azért nagyobb jelen-
toségii Zillerénél, mert benne = nevelés egész munka-
jira kiterjedé nagy Osszefoglalé és bizonyos irdnyu egye-
temességre valé térekvés valdsul meg, hanem kiil6nésen azért,
mert egyike ama fontos kisérleteknek, amelyek a két egymiassal
sokszor szembenillénak litott irdnyt — az individudlis és szo-
cidlis szempontot — Ossze akarjdk egyeztetni egymdssal.

A neveléstani individualizmus tudatos herbarti 6rokség. Rein
fomiivének eldszavdban maga is helytdllénak tartja egyik bird-
l6jdnak azt a megéllapitdsit, hogy neveléselmélete »mintegy
kodifikdciéja a modern kovetelményekhez™ alkalmazott herbarti
pedagégikédnak.«12¢) Elismeri ‘evvel azt, hogy az €lmélet filozéfiai
alapvetésében, a neveléselméletnek alapveto disciplindihoz, kii-
loénésen pedig az ‘ethikdhoz valé viszonya tekintetében teljesen
Herbart nyomdokain halad.

Ewvel szemben 4ll azonban az a teljesen megvaltozott hely-
zet, amely ennek az ujabb' rendszerez$ akaratnak irdnydt meg-
szabta. Az az elmélkeds, aki a 19. szizad folyamdn kialakult
nagyjelentSségii nevelés- és oktatdsiigyi szervezetek ismeretével,
azoknak a kézmiivel6dési intézmények elismerésével fogott mun-
kédjahoz, amelyeket az 4llammd szervezett nemzeti tirsadalom
kifejlesztett, nem maradhatott meg a nevelés egyéni formija-
nak kizirdlagos tekintetbevétele mellett. Annak a nevelésrdl
valé rendszeres gondolkozdsnak, amely filozéfiai alapvetésen
kiviil egy egész nemzet miivelési iligyének szisztematikus feldol-
- gozasat is akarja nyujtani, szimba kell vennie a nemzet kozok-
tatdsi szervezetét, az dllami intézkedésekben megnyilvanulé koz-
mivelddési politikdt. Természetes tehat, hogy a jénai pedagdgus
a mevelésen népnevelést, a nevelési 1ntezmenyekben egy egész
nemzet jov6jérdl vald gondoskoddst 14t s a csalddi nevelés fon-
tossagdnak' hangsilyozdsa mellett a rendszeres pedagdgiai murika
teljességét az iskola miikodésében latja megvalésulva. Arrél az
elméleti magaslatrél, ahonnan koridnak, de kiilonésen nemzetének
kulturdlis torekviésein végig tekint, meglitja a nevelés szocialis
jelentGségét és torténeti hivatdsit. Tudja, hogy az a nemzet j6vé- -
jének munkésa, a feltorekvd generécio munkaerejének helyes
irdnyban muveIOJe és orgamzétora a nép szellemi 6rokségének,
idedlis javainak 6rzéje és tovdbbadéja.125) A kozmuvelodés1 intéz.
mények elméleti rendszerezdjének egész felfogdsira donté hatds-
sal meg kellett litnia a nevelés munkijinak’ a nemzeti kozOsség-
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gel valé Osszefiiggését s igy. a szocidlis és individudlis pedagé-
gikdnak immdr tudatossd valt kontroverzidjdban valé 4lldsfogla-
l4sa irdnt kétség nem lehet. Hogy mindamellett mégis szembe-
fordul fiatalabb kortArsainak »szocidlis pedagégikd«-jdval)26) an-
nak oka az, hogy meggydz6dése szerint a két egymassal szem-
benAllénak l4tott elméleti irAnyt a Herbart-féle kiindulds teljes
fenntartisaval is ki lehet békiteni egymdssal.

Miive bevezetésében'?’) egy egész fejezetet szentel az indivi-
dudlis és szocidlis neveléselmélet vitijinak és ebben az egyén
és kozosség allandé és sziikséges kolcsonhatdsanak dllaspontjira
helyezkedik. Az egyént »kettds 1ény«-nek tartja, aki mint kiilonallé
organizmus €éli a maga életét; emellett azonban mint a k6z6sség
tagija, elvdlaszthatatlanul dssze van kapcsolva a nagy egésszel.128)
Ezt az organikus egységet, a magdban is 6nallé egyéni tudatot
nem lehet teljesen a szocidlis céloknak aldrendelni; a nevelés
tehdt végsé céljat nem “keresheti a” kozosségben, hanem csakis
az egyesben. A pedagégikdnak csak az lehet a kotelessége, hogy
»az egyesnek nevelését a kozosségre valé dlland6é vonatkozhsban
adja el6«;1??) vagy, amint kés6bb mondja; »Az egyesnek neve-
lése szocidlis, a kozosségé individuilis, azaz az egvesen keresztiil
torténik.«'30) Hatdrozottabban domboritja ki a nevelés munk4-
janak az individuumban valé gyokerezettségét miive elsé részé-
nek bevezetd soraiban: »A nevel§ miikodése a konkrét egyes sze-
mélyiségen megy végbe. Itt van a természetes kiindulépontja,
itt folyik le és itt van vége.« Azonban mindjirt hozzéiteszi, hogy
»mindenesetre sohasem ugy..., mintha az egyes a k&zosségtdl
elvidlasztott organizmus volna, hanem 4llandé Osszefiiggésben
avval az életk6zosséggel, amelyben az egyes felnd, és folytonos
tekintetbevételével az-egyes és kozosség kozott fennAllé koleso-
nos hatdsoknak.«'®l) Elismeri tehdt az egyénnek a kozosségtol
valé fliggését, avval valé szoros kapcsolatdt, sét hatdrozottan
kifejezésre juttatja azt a felfogist is, hogy »az embert lehetetlen
kiszakitani torténeti és szocidlis meghatérozottsigabél.«132) Azon-
ban éppen a két tényezd sziikkséges kolcsonhatdsdnak elismerése
inditja arra, hogy csak egyetlenegy pedagégikdt ismerjen el,
amely a kétféle szemléleti médot kelld viszonyban litja. «Ez az
egy pedagégika a feltorekvé nemzedéket ugy akarja felnevelni
€s kimiivelni, hogy belendjjén a nemzeti egészbe, abb6l a cél-
bél, hogy annak kulturdlis munk4jiban resztv“egyen azt szel-
lem1 és gazdasidgi vonatkozisaiban elémozditsa és az emberi
személyiség és emberi kozosség vildgosan felismert idedljai
felé vezesse.«'33) Ezt a nemzeti irdnyban valdé szocidlis célki-
tiizést azonban Rein szerint csak ugy tehetjiikk magunkéva, hogyha
azt az erkolcstannak, a pedagégika legfontosabb segédtudoma-
" my4nak abszolut ervényu parancsaival igazoljuk. A gyakorlati
filozéfia idedi ugyanis »mintaképek az akarat — mind az egyes,
mind pedig a kozosség akardsdnak -— szdmAra;... amelyek |
mint az erkolesi fejlédés eredményei, 6nillé, abszolut érvényre
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tarthatnaki igényt.«13¢) Ezek az abszolut és viltozatlan értékelé-
sek pedig »a krisztusi erkélcstanban, Kantnak és Herbartnak

ethikdjdban 4llanak el&ttiink.«135) A neveléselmélet — amint

ezt késébb, a nevelés céljdrél sz616 részbeniss) részietesen kifejti
— nem kapcsolodhatlk az erkolesi idedk relativitisit megallapitéd
ethikai rendszerekbe s igy el kell vetnie az evolucionista erkdles-

tant is«, mert az mdfr eleve lemond szildrd viltozatlan nor-

mAkr6l;137) és csakis az abszolut ethikdnak moralizmusiban ke-

reshet tdmaszt. Herbart erkolesi idedi — amelyek szerinte indi-

vidudlisak, de egyben szocidlisak is'®) — ilyen feltétlen érvényii
itéletek s ezek »kozvetlen bizonyossigukkal, benséd sziikségessé:
glikkel €s valtozhatatlansigukkal az erkélcsosség alapjai.«139)

Ezért a Herbart 4ltal megillapitott nevelési cél, »az erkolesos
jellemszildrdsdg«49) az a magas, fenséges cél, amelyet & is

eliismer. '

Itt valik eldszor problémdva a Tilozéfiai alapvetésbél és a
nevelési munkadnak bensd természetébdl folyd célkitiizés kettds-
sége. Az individudlis ethika abszolut céljat, az erényességet dssze -
kell egyeztetni avval a célfogalommal, amely a nevelésnek 'mint
a nemzetli kozosség kulturdlis jowdjét biztosité munkédssignak
felfogdsabdl fakad. Abban a pillanatban, amint az €élmélkedd
tudatosan rdeszmél arra, hogy a nevelés a szervezett tdrsadalom
fennmaradédsdnak szellemi és erkolcsi ]avamak biztosit6ja, bensd
értékeinek a felndvekvd nemzedék utjdn tovabbfejlesztdje, meg
kell kisérelni a két forrdsbdl eredd allispont kibékitését. Rein-
nak a tovibbiakban tehdt az a feladata, hogy kimutassa, milyen
moédon nyilatkozik meg mdAr Herbart ethikdjdban is az egyén £s
kozosség kozott fennallé ama szilkséges kolcsénhatds, amelynek
kovetkeztében a tdrsadalmi célkitiizésnek éppen aziltal tesziink
eleget, hogy az egyén erkdlestsségét a lehetd legmagasabb' fokra
emeljik. Ebbol a ¢élbdl mindenekeltt beleviszi a fejlédés gon-
dolatit az abszolut érvényli erkolesi eszmék rendszerébe. Nyoma-
tékosan hangsulyozza ugyan, hogy az erkolcsi értékitéletek vAl-
tozatlanok’; sem a 4000 éves mozesi tizparancsolat, sem pedig.
a Kkrisztusi erkdlicstan nincsenek wvéltozdsnak! vagy elavuldsnak
aldvetve. Azonban mégis van fejlédés: »az erkdlesok és az erkol-
csosség valtoznak, de az egyszer megdllapitott erkolcs véltozat-
lan marad.«141) Ezt a fejlédést akar]a bemutatni az idedk tar-
talmdnak genetikus tdrgyaldsa 4ltal, »és pedig arra a bensé kol-
csonds hatdsra valé vonatkozissal, amelyben az egyesnek és a
kozosségnek élete egymdssal 4llanak. «1#2) Fejlédési sorba allitja
tehdt a Herbart-féle idedkat és arra villalkozik, hogy az eszmék
kialakuldsdnak bemutatdsa 4ltal az egyén és a kozdsség erkol-
csiségének fejlédésében pa’.rhuzamosségot mutat ki. Az egymés
mellé rendelésb6l ndla iddbeli egymdsra kovetkezés lesz, az
egyéni és tArsadalmi idedknak olyan kézdésen haladsé, egymésbol
alakuls, egymast idében feltételezd és felvaltd ‘sora, amely mind
a térsadalmak mind pedig az egyesek fe]lodeseben egy meg-
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valésitandé legmagasabb erkolcsi idedl felé halad. Itt most az
mellékesebb kérdés, hogy vajjon ez a felfogds megegyezik-e
Herbart gyakorlati filoz6fidjdnak alldspontjdval, az sem fontos,
hogy Rein csak négy idedt ismer (a megtorlds idedja és a vele
kapcsolatos »bérrendszer« u. i. beleolvad a jogossig és a jogi
tirsadalom idedjédba); a donté kérdés az, hogy vajjon sikeriilt-&
Herbart ethikdjinak ilyen irdnyu tovabbfe]lesztese kétségtelen 4t-
alakitdsa 4ltal az individudlis és szocidlis célkitiizést egy maga-
sabb célfogalomban 6sszeegyeztetni.

Rein szerint az idedk — az egyéniek és tdrsadalmiak egy-
ardnt — a kovetkez$ sorban alakultak ki:'#3) elsé a jogi tdrsada-
lom; a tArsadalom organizdciéjanak elsS feltétele, minden tar-
sulds alapja, a kezd46d6é tdrsadalmi életnek elsS formdja. Vele
egyiitt fejlédott ki a jogérzés, a jog idedja az egyesben. Ennek
a torténeti foknak képviseldje a zsidésdg, a moézesi térvénykezés.
A misodik' a ‘kdzigazgatdsi rendszer & a joakarat idedja. Maga-
sabb fok, mint az eldbbi: »a legalitdsb6l a moralitdsra valé hala-
dist a kulturdlis fejl6édésben a zsidésighél a kereszténységhez
valé emelkedés jelzi.«'4t) »A jbakarat idedja magva és kozép-
pontja minden ide4lis erkdlcstannak a jézusi erkélestan Ota.«145)
Ennek az erkélcsi parancsnak megvalésitisa a tdrsadalomban a
gazdasidgi javak egyenld, igazsigos elosztisa; az osztilyonzés
legy8zése, az anyagi j6lét biztositisa minden tirsadalmi réteg
szamira, »mielétt még gondolni lehetne magasabb széllemi,
erkolesi erbk kifejlesztésére.«i16) Ezt az utébbit a kulturrendszer
és az erkdlcsi haladds eszméjének uralma biztositja; az az egyéni
ethikai idea, amely az erkolcsosséget az akarat erOsségén méri,
(Herbartnal a 'tokéletesség eszméje) s amely a ‘tarsadalomra
vonatkoztatva azt a kovetelményt foglalja magiban, hogy »az
Osszességet is a szellemi és erkdlesi haladdisnak gondolata kell
hogy irdnyitsa.«'#7) Rendezd és célkitiiz6 principiuma ez a koz-
igazgatisi rendszernek is, amely neki alapjaul szolgdl; arr6l gon-
doskodik, hogy a »gazdaségl haladdsért valé munka mellett ne
vesszenek ki az emberi kebelbdl a magasabb célok.«148) Az
utolsé és legmagasabb idea végre a bensd szabadsdg idedja — a
lelkes tirsadalom eszméje; »az akarat Osszhangja bensOnk erkol-
csi  torvényhozésdval.«!¥®) Az akarat autonémidja »az aka-
ratnak ugyanis a sajdt magunk 4ltal szerzett beldta-
sdnak kell engedelmeskednie, nem pedig idegen auto-
ritdsnak, amely kiviilrdl parancsol.« Ez a legfels6bb erkolcsi
idea; »ugyszélvén lelke az erkolcsiségnek.«'®0) A lelkes tarsadal-
mon pedlg olyan emberek sokasdgat értjiik, akik 4t vanhak hatva
az ethikai idedkba val6 belétistdl, akik ennek a beldtisnak enge-
delmeskedve arra torekszenek, hogy az emlitett idedkat a kozos-
ségben ... tokéletes médon megvalésltsék x1st)

Ebbél a vézlatos ismertetésbsl mindenekeldtt kideril az,
hogy itt pérhuzamos genetlkus fejlddésrél bizony csak igen ks
mértékben van szé. Az els6 két fok, a zsidésdg ethikdja és a
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keresztény erkélcstan még torténeti egymisutdn, de mir a har-
madik 1deénak a torténeti életben valé megvaldsuldsdrél semmit
sem hallunk. Lehetne taldn ugy is felfogni a dolgot, hogy ezék-
bén a fokokban nem a torténeti alaku]é.s vaza, hanem csak egy
idedlis fejl6dési sor van eléttink, amelynek egymdsutinja a
kovetkezd: 1. primitiv jogviszonyok szabilyozdsa, 2. anyagi j6lét
rendszere, 3. a szellemi haladis gondja s végre 4. az idealis
tdrsadalom megvalésitasa (a jovd). Akkor azonban adés marad
. a ‘megigért fejlédés bemutatdsaval, de egyuttal az egyén és tar-
sadalom p'érhuzamos fejlédésének demonstrildsival is. Az elsd
fokndl még csak belenyugszunk abba, hogy a fejlédés kezdd
fokdn mind az egyén, mind pedig a tirsadalom erkolcsisége
jogszabdlyoknak valé kényszerii engedelmesség. A misodik fok
azonban — az alapul vett keresztény erkolcstan lényege és leg-
f6bb parancsa — nem Tehet a fejlédésnek csupdn egyik mozza-
nata, hiszen az maga az erkélesi viselkedésnek teljessége, az
abszolut moralitds foka. Arrél pedig objektiv torténetfilozéfial
szempontbél nem is lehet beszélni, hogy a torténeti élet valame-
lyik korszakdban akir a kozigazgatdsi, akir a kulturidea megva-
16sult volna. Egyik kisebb miivében megemliti ugyan, hogy
hazija a reformicié 6ta mint Kkulturrendszer mind nagyobbl
mértékben torédik a népneveléssel s ugyanott a modern német
dllam Aallamszocializmusat tartja a kozigazgatisi rendszer meg-
valdsitdsdra irdnyulé legbiztat6bb -kisérletnek.13?) Azonban ezt
az idérendben megforditott egymasutint, ugy litszik maga sem
tartotta meggydzének, mert f6miivébdl ezeket az utaldsokat el-
hagyta. Ez a két fok Rein szerint nem is a toriéneti. idSkben
megvalésult tArsadalmi allap{otok valtakoz6 egymésutén]a, haneny
-szocidl-ethikai koévetelmény; s6t — az elsé tdrsadalmi idedval
egylift! — egyuttal egyidében létezd rendszerek egymds mellet-
tisége 1s. Az idedlis tdrsadalom szerinte ugyanis csak akkor koze-
ledhetik a megvalésuldshoz, hogyha »az emlitett tarsadalmirend-
~ szerek a megkdzelitd tokéletesedésnek egy bizonyos fokat elér-
ték. Mert hiszen a lelkes tdrsadalom nem mint sajitos, magiban
Al16 tarsadalmi alakulat jelenik meg, hanem mint az emlitett
tdrsadalmi rendszerek- §sszefoglaldsa, mint ethikal organizmus,
amelyben az osszes idedk kozosen hordozzdk és hatjdk 4t egy-
mast. Az egész tobb korbdl 4ll, amelyek ugy viselkednek, hogy
minden korben bennfoglaltauk az egy bizonyos idedlis célért
valé cselekviéseknek rendszere. E korok nem 4llanak fenn izolal-
tan, hanem a koézos élet egységében vannak egyesitve.«'53) Hogy
a két kozéps6 eszme a fejlddési sorban nem dontd, arrdl az is:
tanuskodik, hogy ott, ahol a szerzé bemutatja az egyén €s ko-
z0sség parhuzamosnak képzelt fejlddését, csak az els6 és negye-
dik fokot emliti. Mikor ugyanis a legfelsébb idedval kapcsolat-
ban ujbél a legalitdsrél a moralitisra valé 4tmenet keriil széba,
akkor ezen a kiils§ autoritds megkdvetelte aldrendeléstSl a benséd
erkoélcsi parancsnak valé engedelmességhez torténé Atmenetet
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érti1st) Az egyén és kozosség fejlédésében egyardnt hirom
fokot kiilonbéztet meg: »1. az alsé fok, amelyen a hatalom, 2. a
koz€ps6, amelyen a jog és 3. a legmagasabb, amelyen a szabad-
sag uralkodik. Ezeket az autoritds, legalitds és moralitds neveivel
is jelolhetjiik.«155) Az elsé fokon kiviil, amely nem esik az ide4k
megitélése alé, itt a kozds fejlédésnek csak két mozzanata van:
a jogossdg és a bensd szabadsidg foka. Ebbe az egyszerii és egé-
szen schematikus vézlatba taldn bele lehetne nyugodni; akkor
azonban csak igen nagy jéakarattal beszélhetnénk az idedk és a
veliik kapcsolatos »torténeti« fe]Iodés »genenkus« targyalasarél.
Az egyén erkolesi belAtdsadnak fejl6dését még csak lehet ilyen
hirmas tagozatu haladisban ldtni, de mar a tdrsadalmak alaku-
l4sdban igen nehéz kimutatni a jogsz‘ab‘élyok 4ltal kotott tarsa-
dalombdl (zsidék) valé Atmenetet a kozosség idedlis form4jaba.
Nem lehet a torténeti fejlédés demonstrdldsinak mondani az
olyan sort, amelynek misik' tagja egy kétezer év elStt élt nép
erkolcsi felfogdsdban 41l eléttiink, harmadik tagja pedig az ide4-
lis, tdvoli jovendében — kivénatos. !

Zavarja még az idedknak egymishoz valé v1szony;it Reinnak
az a — Herbarténil erdsebb hangsullyal kifejezésre juté — be-
l4t4sa is, hogy a legfébb idea a negyedik, az 4ltaldnos és forma-
lis erkolesi parancs a személyiségben megvaldsult erkdlcesi auto-
némia. Ez az autonémia nem vonatkozik a tartalomra: »az er-
kolcsi tartalom a kozosség életébdl és sok ezer éves torténetébdl
szidrmazik ... valami objektiven adott. A személyes tudatban az
objektiv cél normativ torvénnyé« lesz s igy »a személyiség az
erkolesosség forméjdnak megteremtdje; de csak ennek.« Aki
tehdt »az autonémiat kiterjeszti .az erkolcsi torvény tartalméra is,
ad a personalizmust anarchizmusba kergeti.«™6) Az erkolesi
maximak a lelkiismeretben o&sszefoglalva individuum folottiek.
Csak forméjukat koszénhetik az autonémidnak.«'s7) Ebben az
osszefuggésben az erkolcsdsség egyéni és kozossegl elemei me-
gint egészen miAs viszonyba keriilnek egymissal. Az erédetileg
egyenlben abszolut rvényil parancsok koziil legfeliil 4ll a legf6bb
s az-ethikai rendszer eredetét eldrulé individudlis norma; ennex
tartalmit pedig a hirom ki6zosségbdl szidrmazé egymésmellé
rendelt idea alkotja. Herbart intencidi szerint az idedk koziil egyik
sem vezethetdé vissza a mdsikra, mindegyik abszolut érvényii,
magdban megdllé erkélesi viszony. Ilyeneknek kellett, hogy ldssa
ket Rein is, amikor azért fordult Herbart ethlké]éhoz amely-
ben a kereszténység tanitisa, a jbakarat eszméje uralkodik,®)
hogy eziltal abszolut érvényii idearendszert kapjon. Az eredmény
mégis az, hogy az elsé hdrom idea, koztilk a keresztény szeretet
tamitdsa is, elvesztette abszolut jelleg.éit. Az idedk részletes rajza-
bancsak a fejlédés egyik (2.) foka, amelyen feliil kell emelkedni
s amelynek a k6z6sség fejlédésében egyetlen szerepe a gazdasagi
javak igazsdgos elosztdsdnak biztositdsa; a schematikus hirmas
lépcsbzetben pedig teljesen elveszti jelentéségét, még csak széba
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sem keriil. Itt egyediil a személyiség formai parancsit ruhizta
fel Altaldnos érvénnyel.

Ki kell mondanunk tehdt, hogy barmennyire helyes wvolt
az a szndék, amely Reint rendszeres fémunkajinak elvi alap-
vetésében vezette, Herbart ethikdjinak alapjdn nem sikeriilt
kibékitenie egymissal az individualis és szociilis célkitiizést.
Beldtta, hogy mindkét cél jogosult; a Thovendéket erkolcsos
személyiséggé kell tenni, ezt a személyiséget bele kell kap-
csolni a torténetileg kialakult kozosség életébe. Kétségteleniil
helyesen lAt, mikor azt mondja, hogy »az individudlis és szo-
cidlis szemleleti méd a jellem fogalmdban folynak 6ssze.« Ebben
ugyanis »bennfoglaltatik ... a ‘szocialis oldal. Cselekvés, a vildg-
ban wvalé miikodés tartozik hozz4, a kornyezetbe vald beleavat-
kozds az emberi tdrsadalmi rend megvéltoztatésa és ujjdalakitisa
céljab6l.«139) Azonban ezt a felfogdsit — a k6z4sségi és indivi-
dudlis célkitiizés egyenrangusagit — a neveléselmélet dlapvetd
diszciplindja 4ltal igazolni nem tudta.

‘Legfeltiin6bb hibdja ennek az egész elmélkedésnek az, hogy
csak a tarsas kozosség fejlodd erkélcsiségét vazolja; az egyén
fejlédésének rajza teljesen hidnyzik. Ezt a hidnyt pétolja miive
3. kotetében az Altaldnos didaktikdnak egy fejezete'8?) ahol a
tantervelmélettel kapcsolatban a gyermeki lélek fokozatos kibon-
takozasit vizsgdlja. A tananyag megillapitdsdnak két f&szem- .
pontjat ismeri, az egyik az individudlis kovetelmény, a formélis
prncipium, a mdsik a nemzeti, szocidlis kovetelmény, a mate-
ridlis principium. Tekintettel kell lenni ugyanis egyrészt a né-
vendék fejlédésére, misrészt pedig a nép kulturilis munkdjinak
elémozditisdra 161) A formilis elv tdrgyaldsdnil azutdn a ndven-
dék lelkének fejlédését vizsgélja s gyermekpszicholégiai véz-
latdnak eredményeit a kovetkezékben foglalja 6ssze: »A szellemi
fejlédés hirom nagy lépésben halad elére. Theoretikus vonatko-
zisban el&szor is a fantdzidnak uralmit vesszitkk észre, azutdn az
emlékezetét, azutdn pedig a gondolkodisét; gyakorlati vonatko-
zisban el6sz6r az akarat kiils§ autoritdshoz valé kotottségét, az-
utdn a térvény ald rendelésnek korszakit (a legalitds kordt). és
viégre az erkdlcsi torvény uralmanak korat (morahtas) Ezekkel
a fejlédési fokokkal, amint azokon minden normélis gyermek
keresztil megy, xalalkozunk a népek torténetében is.« Az analog
tdrsas fejlédés elsd fokdnak egynehdny sorban valé bemutatisa
utdn igy folytatja: »Igy az Osszesség tipikus fejlédésérdél meg-
vildgosité fény esik az egyes ember dtlagos fejlédésére.«'62) A.
materialis elv f8szempontja az, hogy »az egyes individuum orga-
nikus-genetikus fejlédését amaz eredményekkel t4pldljuk, ame-
lyek a kozosség torténelmi-genetikus fejlédésébdl erednek.« Eb-
ben a fejezetben bemutatja a német nép fejlédési menetét és
abban »theoretikus $zempontbél« a »miythikus«, »tSrténetic és
sfilozdfiai szemléleti és felfogdsbeli médok« uralménak egymés-
utdnjat 14tja.'e3) Késébb hozziteszi ehhez, hogy »az egész német
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torténetet mint ethikus fejlédéstorténetet is fel lehet fognunk
€s a legfelsdbb célra, egy lelkes kozosség megvaldsitdsira vald
tekintettel hidrom nagy teriiletre lehet felosztanunk, amelyek
mindegyikét kiilon feladat jellemzi: 1. a’kiils6 kereszténnyé vdlas,
2. a reformicié, 3. a német birodalom wujjalapitdsa és szocia-
lizAldsa (bensS kereszténnyé v4lds).«'6¢) A két alapveté gorndolat
egyesitése és ennek alkalmazisa az iskolafajok tantervének fol/
épitésében mAir csak részletkérdés; a fontos az, hogy a bevezet§
fejezetekben keresett pArhuzamossignak formuldjit az itteni fej-
tegetések tanusiga szerint az ott emlitett hdrmas fejlédési sorban
talalja imeg.

Akkor azonban, amikor a tantervelmélet alapelveiben ugyan-
azokat a fejlédési fokokat alkalmazza, mint a neveléstan 4ltaldnos
erkolcs: alapvetésében, megfeledkezik arrél, hogy a két szem-
pontb6l a sorokat egyenlden értelmezni nem lehet. Ott esetleg
belenyugodhatunk a kettds fejlédésnek ilyen Altaldnos vézdba,
bar épen ez egyszerii vonal megrajzoldsdhoz a Herbart-féle ecthikéira
nem volt sziikség. Az autoritasbél a legalitdson keresztiil a mo-
ralitds eszméjének beldtdsdhoz és kovetéséhez vezetd ut eme ha-
rom Allomdsa ugyan sem az egyes lélektani fejlédésérdl sem
pedig a tdrsas egyiittélés fokozatos alakuldsdrél nem 4rul el sokat,
deg tdjékoztaté irdnyvonalnak megfelel. Hogy ennck kifejtése
érdekében miért kellett éppen a Herbart-féle idearendszerbd! kiin-
dulni, arra mAir csak azért is nehéz megfelelniink, mert ebben
a-'hdrmas Iépcsézetben. az egyenlben abszolut érvényii 6t (vagy
négy) erkolcsi eszme koziil csak' egyetlenegy fér el; — de ez is
. csak akkor, ha az egyén és kozosség fejlédésének végére tessziik),
mint végs6d Shajtott kovetelményt. Ha ugyanezt a sort a didak-
tikdban a miivel§ anyag egymdsutdnjdnak principiumiva avatjuk,
akkor azt a hibat kovetjik el, hogy a ndvendet, tehat a gyer-
meki lélek még befejezetlen alakuldisirél mondjuk el azt, amit
elébb mint a fejlddés kivdnatos,  végsé eredményét tiiztiink ki.
Emellett akaratalnul is azt a benyomdst kelthetjilk, mintha fel-
fogAsunk szerint a nemzeti dlet torténeti alakuldsa jelen 4llapoti-
ban a lelkes tarsasig ko&vetelménye beteljesedett volna. Nem
lehet ‘mast hinniink, csak azt, hogy ezek a sorok mast jelentenek
az erkolesi alapvetésben és miast itt a didaktikdban. A moralit4s
fogalmat itt misképpen kell értelmezniink. EZitt csak a novendék
ama lelki dllapotdt jelentheti, amelyben az midr elérte azt a fokot,
amikor megérté érdeklédéssel fordul a fejlett nemzeti élet nyil-
vanuldsai felé. Ebben az ©sszefiiggésben a moralitis foka sem a
gyermek, sem pedig a nemzet fejlédésében nem jelentheti ‘az
elérhetd vagy elérendének megkovetelt legmagasabb fokot.



. KARMAN MOR.

»...Széchenyi szavdt értem. Szent
hittel ‘hirdette ez a proéféta-1élek,
hogy a magyarnak a jelenben nin-
csen csekélyebb hivatdsa mint: az
emberiségnell egy nemczetet megtar-
tani; sajdtsigait, mint ereklyét meg-
Grizni s szepldtlen minemiiségében ki-
fejteni; nemesiteni erdit, erényeit s
igy egészen uj, eddig nem ismert
alakokban kiképezve, végcdlidhoz, az
emberiség feldicsditéséliez vezetni?')

I.

Karmin neveléselméleti irdsainak legtobbjében feltiing az
az dllandéan hangoztatott elégedetlenség, amelyet a meglévé
pedagégiai elméletekkel szemben érez. A Dolgozatok- elsé ta-
nulmAnyiban nemcsak abban litja »a tudomdnyos elmélet jogo-
sultsdgdt és fontossigat«, hogy az véget vet annak a kiros dilet-
tantizmusnak, amelynek »mai napig legkeresettebb szinhelye...
az erkolcsi élet és {6ként a kozoktatds tere,«?) hanem ugyanannak
bevezetd soraiban »a pedagégiai tudoményok kétséges problé-
maja«rél is beszél. Annak a felfogdsinak- ad kifejezést, hogy »a
pedagégia ritka ‘kivétellel nem egyéb, mint egészen kiilonbozé
nemii tapasztalatoknak egyszeriien a pedagégus munkdjira valé
alkalmazdsa. Onallé kategdridi nincsenek annak, amit pedagé-
-gidnak neveziink, hanem vagy a psycholdgidbdl vagy az ethik4-
b6l meriti Sket és ez idegen, kolcsonvett fogalmak fonaldn tdr-
gyalja azfin tulajdonképpeni’ gyakorlati ‘feladatdt...« Meg van
gy6z8dve arrél, »hogy elméleti beldtds nélkiil a tanitis feladata
meg nem oldhaté« s ezért anélkiil, »hogy valami egészen ujat«
akarna mondani, elmélkedéseinek céljat abban latja, »hogy hat4-
rozott irAnyban miikddé 6n4llé tanulmdnnyd alakitsuk 4t azt,
amit ma ©nall6 kategéridkkal dolgozd’ kutatdsnak tekinteni nem
lehet.«3)

Hasonlé szdndékkal fogott hozzd A paea’agogza alapvetése c.
értekezéséhez. Az abban foglalt fejtegetéseknek »célja a nevelés
alapkérdéseinek, feladatainak és eszkozeinek megvildgitdsdval
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kijelélni az irdnyt a paedagdgia tudomdnyosabb megalakula-
sdra.« Nem akar mmdenéron ujiténak latszani, tudja, hogy
»mennyire artalmas a“tudomanyos haladisra nézve ha a szerény,
az egyes hatdrozott kérdések feldolgozéuéban serénvkedo mun-
késség helyebe az 4ltaldnos és uj szempontok hajhdszdsa 1ép«,
g ‘ezért megérti azokat, akik minden ilynemii kisérletet gyanus
szemmel fogadnak. Probalkozdsat ezekkel az aggodalmakkal
szemben a kovetkezd, felfogdsdra jellemz6é szavakkal menti: »a °
magamé bizvist elmarad, ha nem éppen a paedagégia tudomi-
nyosabb rendszereinek részletes tanulmdnyozasibél és a nevelés
és oktatds egyes gyakorlati kérdéseinek tiizetesebb megolddsival
nyert tapasztalataimb6l eredt volna a meggydz6désem, hogy a
paedagégidnak az eddigieknél megfelelébb alapvetésre van sziik-
sége.«)

Ez az utolsé idézet KArman egész életpilyajat jellemzb moé-
don utal azokra a gydkerekre, amelyekbél ez a kritikai Alldspont
¥és a wvele kapcsolatos reformilé szandék téplidlkoznak. Nevelés-
elméleti tanulmanyok “és gyakorlati "tapasztalatok termékeny
egyiittessége teremtenek’ benne olyan térekvéseket, amelyé€k en-
nek az alkot6 elégedetlenségnek forrdsaivad védlnak.

Kétségtelen ugyanis, hogy az a “leglényegesebb jegyeiben
pedagégiai életforma, amely ebben a gyakorlati és elméleti
munk4ssdgban elénk térul elsésorban és legmaradandébb hatis-
sal alkoté és szervezd tevékenységben testesiilt meg. Az a bensé
hajtéerd, amely 6t kora ifjusdgdban Németorszdgba viszi a kora-
beli neveléselméletek tanulmanyozasa céljabél, a szegedi és pesti
tanul6években tevékenységre tord akarattd edzett nemzeti érzés
volt. E6tves Jézsef bardhoz, .az akkori kdézoktatdsligyi minisz-
terhez intézett kérvényében kifejezetten azért akar »két évet a
hirneves Ziller Tuisco, lipcsei tanir paedagégiai szemindriuma-
ban« eltdlteni és ott a »tudominyosb gyakorlattal és az ugyanott
eldkésziilé tanligyi reformmal tiizetesebben« megismerkedni, hogy
visszatérve »a megindult kézéptanodai reform keresztiilvitelé-
ben... aldzatos szolgalatai«-t annak felajinlhassa.’) L

Komoly igéretéhez hiven tanulminyutja befejeztével, visz-
szautasitva az esetleg el6nyosebb elhelyezkedés kindlkoz6 alkal-
méat, az ujjidébredd nemzeti élet fidradhatatlan nevelésiigyli mun-
késévé. szegGdik. Tevékeny és alkotisokban gazdag munkaakarat
tal kapcsolédik bele a kiegyezés utini nemzedék életébe s tagija
lesz annak a szellemi’ koézosségnek, amely Széchenyi és Eotvos
szellemétdl ihletetten akarja 3 nemzet torténeti életébdl fakadéd
eréket egy jobb jov6 szolgdlatdba 4llitani. Eletének legnagyobb
része kozmiivel6dési intézmények szervezésében és bensd kiépi-
tésében, a mnemzet miivelddési politikdjdnak szellemi irdnyita-
sdban telik .el. Kordnak egységesen érzdé kozvéleményével egyet-
értéen és annak sajit legbensébb irdnyitisait erSsité és edzd
hat4sa alatt dolgozik évtidedeken 4t a magyarsig legjobbjai
4ltal kijelolt nemzeti célok megvalésitasan s 1gy a korai elkéte-



43

lezettségnek koévetkezménye annak kényszerii beldtdsa, hogy a
torténetileg kialakult nemzeti tdrsadalom céljai déntSk a nevelés
kérdéseiben is; a pedagégusnak mindig a nemzeti kozossgg
kovetelményeit kell szem elStt tartania. A magyar nemzet ak-
kori életében hatdsai 4ltal erdsebben érezhet6vé vilt annak az
immdr eurbpaszerte sziikségszeriten bedllott torténeti helyzet-
nek felismerése, amely &ltal »a nevelés kozintézetek fejlesztésé-
vel koziigy lett, a tirsadalmi tevékenységnek és a nemzeti élet-
nek egyik fontos Aga.«®) Hiszen »nekiink a ronté Vvihar utdn
ujbél kellett szervezniink tdrsadalmi életiinket, biztosabban és
célszeriilbben a réginél, hogy az id6k viszontagsigaiban jobban
tudjon megéllami«¥) Az a lelkilet, amelynek a koznevelés:
terén alkoté munkdssdgit ez a felfogds hatotta 4t, méltdn elé-
gedetlen ‘a nevelés olyan elméleteivel, amelyek nem a torténel-
mileg kialakult nemzeti kozgsség teljes elismerésén épiilnek fel.

Elégedetlennek kellett lennie midr csak azért is, mert tudo-
mdnyos lelkiismerete csak olyan rendszerben taldlhatott meg-
nyugvdst, amely szervesen magaba olvasztja mindazokat az ira-
‘nyité mozgaté erbket, amelyek élete munkijanak értelmet ad-
nak. Irdsai annak tanujelei, hogy a reformokat megval6sitd
gyakorlat embere nem kevesebb hivatottsiggal fogott hozzd a
neveléstudoméiny elvont kérdéseinek rendszerezé egybefoglald-
sihoz sem; mindamellett fenntartds nélkiil igazat kell adnunk
egyik beszédében foglalt kijelentésének, amely a benne él6 két-
féle torekvést a fent jelzett viszonyban l4tja: »EEn magam soha-
sem tekintettem tuddsnak, — halljuk ott — és nem is visel-
kedtem ugy, mintha tudés volnék. Nekem a tudoményos fog-
-lalkozds kora ifjusigomtdl fogva nem arra szolgilt, hogy a tu-
désok korében helyet foglaljak, hanem mindenkoron eszkéznek
tiint fel eldttem, eszkdznek arra, hogy ami feladatot. nekem majd.
juttat az isteni gondviselés e hazaban, azt a helyet teljes tuda--
tossdggal tolthessem be. Nekem a tudomdny az eszméletes mun-
kdssdgnak az eszkoze.«8) Elsdsorban ugyanis magira nézve tar-
totta kételezbnek azt a kovetelményét, hogy az »€lmélet mintegy
lelkiismerete fegyen a nevelének: rajta igazodjék el kétségeiben
s fintései szerint ellenfrizze a maga lelkuletenek is mmden kiilox
nosségét.«?)

Kadrménban tehdt a magyarsig jobbjaival kozdsen vallott
eszméket megvalésité kdzmiivel6dési munkassig, s a kozos to-
rekvésekben megnyilatkozé szellem olyan neveléselméletet ér-
lelt 'meg, amely ellentétben allénak érezte magat avval a peda-
goégikdval, amelyet Németorszdgbdél magdval hozott. Hogy a
‘kozosségi gondolat ebben az elmélkedési irdnyban nagyobb
onallésdgra toré elhatirozdssal akar reformdlni, mint amilyen-
nel jénai baritja rendszerében taldlkozunk, az a k&z6lt nyilatko-
zatokb6l nyilvénvalo Hogy ez az ujité szdndék mennyiben volt
képes egységes uj szinthézisre, arra a kovetkezo részletes vizsgé-

lé6ddsok prébédinak vilaszt adni.
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2.

A Dolgozatok elsé tanulmanydban a  »paedagdgiai elmélet
sajdtos koré«-nek koriilhatiroldsira véillalkozik s azt a kérdést
veti ‘fel, hogy »mit kell tulajdonképpen neveldi tevékenységen
érteni.¢ A nevelés munk4ssigdnak sziikebb meghata’rozéséra azért
van szilksége, mert »megszoritdsa a munkinak és megszoritésa
annak a tapasztalan kornek, amelyre munkija vonatkozik.
€lsé feltétele a paedagégia tudomé.nyos megafakuldsdnak.« Ezért
azt keresi, hogy melyik az a »tulajdonképpeni gyakorlati feladat,
amelyet igazdn neveldi, paedagégiai munkédnak lehet tekinteni.
En azt — igy folytatja — az emberi és nemzeti élet egy saja-
tos szitkségletén alapuldénak taldlom, amelyet minden nemzet
ki kivan elégiteni a sziikebb' értelemben vett nevelé munkdssig
4ltal.« Az emberiségnek, egy nemzetnek, sét minden egyes
kisebb csoportnak feladata ugyanis »sohasem oldhaté6 meg egy
nemzedék munkAssidga dltal.« »Miéta kultura van, az emberiség
abban a tudatban él, hogy amire térekvése irdnyul, egy mnem-
zedék rovid élete folytAn nem valésulhat meg, hanem folyta-
télagos megvalc’)sitésa az utdna kovetkez6 nemzedékek munkés-
sdgdra is vir.« Kordnak, annak kiilsnbéz6 toérekvéseiben meg-
nyilatkozé kozos, alapveto meggy6z6dését a »minden kulturilis
munka pragmatlkus -histériai feltételezettség«-ét vallé felfogasban
“latja. A kifejezést azért valasztotta igy, hogy az igen elterjedt
evolucionisztikus szemléleti mdddal szemben kiemelhesse »az
€l8d6k munkijira valé tudatos vonatkoztatist, ami a természe-
tesen lefolyd fejlédés fogalmdban nincsen meg.« Sziikségesnek
tartja ennek a toérténelemben megnyilatkozé erkodlcsi mozzanat-
nak hangsulyozisat. Neki a »torténet ethikus processzus, erkolesi
er6k terméke.« »A valdésigban -— ugyanis — minden indivi-
dualis vagy szocidlis emberi tevékenység nemcsak, hogy bele-
kapcsolédik kordbbi nemzedékek munkédssiganak eredményébe,
hanem hozzajuk is kell kapcsolédnia, mert jogosultsiga legf6-
képpen azon a ‘hiten alapul, hogy a késébbi nemzedékben hasonlé
érziileti kovetbkre fog taldlni. Az emberi ideilok szent €3 minden
tapasztalati tény felett 4116 transcendens volta kapcsolja egybe
a7 emberi nemzedékek minden vAltozdsit, ezen alapul ‘a ‘neve-
Tésre valé jogosultsigt s erre kell vonatkoztatnia sajitos céljait a
nevelésnek is.« A nevelés szitkségessége tehdt abban rejlik, hogy
aZz ember nemcsak fdrsas, hanem egyuttal forténeti 1ény is; az
emberiség csak a torténeti élet folyamdn alakul ki; az emberi
‘szellem magdnak e torténeti munkdassignak eredmenye »A ne-
veld munkdssdg sziikségképpeni kiséréje az emberiség torténeti.
munkdjénak.« Minden nemzedék tehit, amely valamely idedl
megval6sitdsaban litja feladatat, kenytelen de egyuttal kételes
is jgondoskodni arrél, hogy tofedékes munkijdnak folytatdsa
legyen a jovendd nemzedékben. Ennélfogva — mint azt egy
mdsik tanulmanydban olvassuk —— »a nevelés elméletének .
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legf6bb feladata megértetni a kézmiiveltség alakuldsiban a tor-
téneti élet hulldimz4sit, mert csupin multunk erkélcseinek tor-
vényszerii felfogdsa seglthet jeleniink megfeleld alakitdsiban,
jobb jévendénk elékészitésében.«'0) ‘

Annak pontosabb megjelolésére, hogy ama tudoményok:
koz6tt, amelyeknek kozos feladata a torténeti munkdssidg folyta-
toilagosségénak biztositdsa, milyen helyet foglal el a nevelés,
Eo6tvios Jézsef baréd egy meg]egyzésere tdmaszkodva'l) a tor-
téneti halad4ds ismertetd jegyeit sorolja fel. Megéllapitja, hogy a
neveldi munkdssdg a haladds ama tényezbinek korére vonat-
kozik, amelyet EGtvés a miiveltség széval jelol. Ebben pedig
»nem ldthatunk mést, mint az embernek azon sajitsigit, hogy
tudetdval bir munkdssdgdnak, hogy szindékosan végzi torté:
neti €letét, hogy nemcsak cselekszik akdr gazdasigi téren, akdr
a pol1t1La1 élet korében osztonszeriileg, hanem ‘egyuttal értelmes.
beldtdssal, tudatos elmélkedéssel, szindékosan oldja meg azokat
a feladatokat amelyeket maga elel allit.« »Ilyen tudatos és vila-
gos - beldtdsa az emberi feladatoknak tulajdonképpen az, ami
miiveltségnek nevezhetd. Ilyen tudatossig azutdn nemcsak egyéni,
hanem ko&ztudatossdg is, a nemzetnek tudata, a nemzetnek vild-
gos belitdsa feladatairdl, e feladatok helyes mérlegelése és 4t-
tekintése: ez az, amit nemzeti miiveltség néven nevezhetiink.«

A miivelddés és miiveltség fogalmanak tovdbbi meghatdroza-
saiban azutdn pontosabb koriilirdssaljeloli meg annak tartalmat,
amire ez a torténeti feladat irdnyul. »Magénak az emberiségnek,
nemzetnek és taArsadalmi korokmek firadozisit az értelinil és
erkodlesi javak elSteremtésében miivelédésnek nevezziik, a fara-
dozids eredményeinek birtokat, ismeretét és megfeleld méltati~
sat pedig miveltségnek.« A faradozds eredményei természetesen
a,.526 osszefogo értelmében vett »szellemi' javak, amelyeket egy.
nép torténeti életében megalkototts; miivelt ember pedig »min-
denki, aki ezen javakat magdnak mggszerezte, azokat mélta-
nyolni tudja, s6t erkélcsileg kételewe érzi magit e javak megdr-
zésére és fejlesztésére« Hogy annak a tudoménynak helyét,
amely ezzel az erkolesi feladatkiént felfogott és a torténelmi élet
folyamdn megvalésult miivelédéssel foglalkozik, megéllapitsa,
— Eotvos gondolatmienetébe kapcsolédva — hirom sajitos
tarsadalmi munkakért 4llapit meg. Az egyik a természetre, a
természet meghdditdsdra, kincseinek kiakndzdsira vonatkozé gaz-
dasdgtudomdny; a misikl az emberi méltésig, szabadsig tisz«
teletben tartdsdnak koére, amely a »tdrsadalom 4llami szervezé:
sének bonyodalmait« taglalja: a politika. A: harmadik wolna a -
pedagdgika, »ezen kivédmatos és sziikséges elméleti tudominy«,
amely »a miiveltség tényezdit, a szellemi, koztudat elemeit tenné
tanulmédny tirgyavd.« Kdrmdn szerint a -neveléstudomdny a Sz6.

szorosabb értelmében vett toriéneti tudomanyhoz tartoziki12)
Nnéml jelentéktelenebb’ médositdsolkkal ugyanigy jeloli meg a
pedagégika helyiét a' tudomdnyok teljes rendszerében is. A
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heidelbergi nemzetkozi filozéfiai kongresszuson felolvasott érte-
kezésében, amely a tudoményok osztilyozdsirdl szdl, sajit maga
mutat 14 azokra az inditékokra, amelyek: ennek a kérdésnek
tanulmdnyozasara birtdk: »Tula]donképpen pedagégiai térekvé-
seki vezettek a kiillonbo6zé tanulmdnyi korok osszefiiggésének és
egymashoz vald viszonydnak vizsgilatdra, olyan torekvések, ame-
lyek a miivel$ tartalom egységes alkotdsdban vélik feltaldini az
erkolcsi érdekek kozosségének biztositékit.« -

Mind ebben a tanulmAnyaban, mind pedigaz Ethika megfeleld
fejezeteiben az eddig meg4llzpitottakhoz hasonlé eredményre jut. A
termeészetrdl sz6lé tudomdnyokkal szembendlld torténeti tudoma-
nyok nagy osztAlyinak tagjait alkoté ama diszciplindk csoportjit,
amely a »finalitds logikai modalitdsd«-nak kategéridja al4 tartozik,
hirom kisebb tudomédnykorre osztja. Mikor a felosztds principiu-
mét keresi, E6tvos idézett megjegyzésének némileg médositott
értelmezését Osszeveti Ramke l](i__SOl’lLé megéallapitdsaival és az
- emberiség torténeti életében megnyilatkoz6 hidrom tevékenységet
a’ kovetkez6képpen hatdrolja el: »a .természeten wralkodé, idedk.
kat megvalésité és 4llamalkotéd tevékenység.« A veliik foglalfkozé
tuddomanyok tirgyai »a térténeti élet termékei«, amelyek az
»emberi munkéssig 4ltal jonnek létre.« Ennek a tud‘oménykél‘;
‘nek részei; a technikus munkdssig termékeivel foglalk'ozé tech-
.nolog1a, az irodalmi munkissig termékeinek tudominya, a filo-
légia és végre a szocioldgia, a tarsadalmi élet szervezésére vonat-
koz6 tudominy. Elsé ebben az utébbi sziikebb kérben a gazda-
sagi szervezet tudomdnya az Jkonomia; azutdn kovetkezik
a mivel6dés szervezésének ﬁudoménya, a pedagdgia, ¢és
viégre az igazsigos, jogos élet szervezésére vonatkozd
tudomény, a politike. Ebben = a felosztdsban nyomatéko-
sabban jut ‘kifejezésre a hiArom ‘diszciplina egymds mellé
rendelése mellett, azok kozZos aldrendeltsége a Kérmdan
értelmezésében kifejezetten torténetinek latott tdrsadalmi ‘tudo--
ményok Osszefoglalé fécsoportja ald.ls)

A pedagégika sajitos kore természetesen itt is a miivelddés
Athagyomdnyozdsinak munkissiga, annak elmélete, ahogyan a
miiveltségnek nemzedékrél-nemzedékre vald Ataddsa torténik. »Az
emberi miiveltség tényezbéinek kutatdsa, a tényezdk kolcsonha-
tdsdnak megvildgitisal: ‘ez az az elméleti tanulmany... mely
a pedagégus munkiissigat felviligositja és irdnyithatja.« »A:
miveltség egészének szempontjibdl kell minden oktaténak a
maga feladatit megéllapitani és az egésznek tekintetében mun-
kifssdgit nemcsak 4ltaldnossdgban, hanem részleteiben is meg-
hatdrozni.«... »Gyakorlati munkdssdgunk csupin oly ‘elméleti
alapon nyerhet biztossdgot, mely vildgosan feltirja a miivel6dés
eszkozeinek és médjhnak sokféleségét, megérteti egyszéval az
utat, melyet az emberiség koGvetett abban, a torekvésében, hogy
az emben szellem legmagasztosabb chését ontudatdt klfe]tse
és' fentartsa.«'%) .
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Az eddig megallapitottakhoz kapcsolédik A nevelés felada-
tai-r6l sz6l6 értekezés, amelyben Kirmin elsd: tanulmdny4ban
kifejtett alapgondolatinak kovetkezményeit vonja le. Itt' is a ne
velés tArsadalmi és torténeti felfogdsabél indul ki. Mig ugyanis
egyfeldl »a neveld munkissaginak jogosultsiga a gyermekkor
ismeretes gyamoltalansigan alapul,... mésfelSl kotelezettsége
- tArsadalmi és nemzeti feladatainkbél folyik, miwvelhogy megol-
dasuk az egymdst kovetd nemzedékek erkolcsi kolcsonossége
nélkiil el nem gondolhaté.« »Tarsadalmi érdekek koveteliki —
teszi hozzd a tanulmimy 19084 wvdltozatiban — s a nemzeti
élet feladatai siirget‘izki, hogy a serdilé nemzedék kell6képpen
készliljon a read varakozd szellemi Oroksdg Aatvételére. Mind e
tekintetek, a konyoriiletes jéindulat, mely a gydmoltalant veszni
nem hagyja, valamint az erkolcsi koz0ssélg, parancsold szézata

. eléggé igazoljdk a nevelés jogszeriiségétu »Ily értelemben —
folyta‘tja tovabby — a nevelés feladatal a serdiil§ fiatalsdgnald
oly irdnyu fejlesztése, hogy a “tdrsadalmi; s nemzeti €let erkdl-
csi kovetelményeinek teljesitésére hajlandé és képes is legyen.«
»A neveldneki ugy kell nevelni névendékét, amiként majd az
maga klvénhat]a vagy Kivdnni koételes, hogy nevelték légyen.
Ily értelemben lehet az erkolcsiséget oda,éxlltam mint ‘a nevelés
Osszes tevékenységére irdnyadd végcélt: novendékiinkbél erkol-
cs0s személyiség wiljék, aki testii-Ielki' képességeinek teljes bir-
tokdban az emberi, tirsadalmi és nemzeti feladatok koriiltekintd
" ismeretével majd fud is, akar is magdnak megfelel6 munkakort
teremteni, hogy azt lelkiismeretesen betdltse.«'5)

Ennek a részletesen ismertetett elméleti alapvetésnek —
amint JAttukl — veézetd kozépponti fogalma a miivelddés: azd’
emberiség torténeti életében megnyilatkozs, annak erkdélcsileg .
kotelezd feladatként felfogott 4liandd megkozelitésére valé to-
rekviés. Ez a szellemi és erkolosi értékeket megvalésité munka
kapicsolja egybe a nemzedékeket s ebbdl a torténeti élet dltal
megvalésulé kapcsolatbél folyik a nevelés sziikségessége is. »A
folyton fejl6dé emberiség munkissdga folytonos torténeti egy-
masutant kovetel, megkoveteli azt, hogy egy nemzedék se te- .
kintse feladatit azzal befejezve, hogy a tdrsadalmi életét alakitja,
vagy gazdasdgit gyarapitja vagy irodalmit s miiveltségét emeli,
hanem gondoskodnia® kell arrél is, hogy legyen aki 4tvegye
azt, amit teremtett s folytassa azt, amit 6 megkezdett.«'8) «Ez
a kovetelds adja meg a nevels; munk@dssignak jogosultsigit és
rajta alapul kotelezettsége. A paedagdgia eszerint tehdt tudomdényos
alakot is csak akként ‘Glthet, ha mint édes testvérei a tanulmdnyok
korében, a politika és az oekonomija, torténeti alapra helyezkedik!
Es a torténeti fejlédés irdnyad4sa szerint szervezi gyakorlati mun-
kdssdganak szabdlyait.«!7) Igy lesz a nevelésrdl sz616 elmélkedés,
amelyet egy helyt maga K4arman is a »miivel6dés tudomdnydnaky
nevez, »az emberi miiveltség, a koztudat felvildgositdsira szolgélé
tudomdny.«18) : : '
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Az az elméleti irdny, amely a pedagégika tudomidnyossdgi-
nak kritériumit a kozosség torténeti életében kialakult miivels-
dés sajatos célu vizsgilatdban litja s ennek kovptkeztében annak
rendszertam helyét a torténeti tudomdnyok kézott jeloli ki, ma-
ganak az elméletnek rendszeres bensd felépitésében is elsésorban
a tarsadalom torténeti életének folytonossigit szolgilja. A miive-
16dés munkdssiginak megszakitds nélkiilli menetét csak olyan
nevel6i szindékbdl fakaddé tevékenység biztosithatja, amely az
egyén megkovetelt fejlédésének a kozosség kovetelményeibdl
eredetten szab irdnyt. Ennek az elméleti 4lldspontnak megfeleld
nevelési cél az individuum kifejlett erkolcsosségének olyan for-
mdja, amelynek tartalmi jegyeit a kozosségben valé részvételnek
szdndéka és a tudafos, megfelel$ ismeretekkel felruhdzott akarat
alkotjak. Az erkdlcsés személyiség lényeges jegye, a tudatos,.
szandékos belekapcsol6dds abba az ériékeket teremtS Kollektiwvi
munkdssigba, amelyet a torténelem legmélyebb értelmének 14-
tunk. »Hiszen az embernek, népnek minden' erkolcsi méltésdga
azon alapul, hogy az egyes ember, az egyes nép ne tekintse ma-
gat a multtdl elszakadt és.a jbw’end(ﬁtc’il fiiggetlen lénynek, hanem
benne érezze magit foglalva egy-egy szeme gyanant, abban a
tirsadalomban, amelyet torténeti fejlédésnek neveziink.« ‘

Ezen a ponton kefriil szembe a. anevelésiigyi szocializmus
minden form4ja az individualizmussal. A nevelds munkija ter-
mészetesen mindig csak az egyénre irdnyulhat, annak megkdove-
telt fejlédését kell, hogy szolgélja. Mig azonban az el6bbi a tar-
sas kozosség céljainak sziikségszerii és koteleg szolgdlatdba ren-
deli az egyént, addig az utébbi, »mely az egyén természetének
teljes kifejtésében lathatta feladatat« a nevelés céljat kiziréla-
gosan az individuum kifejlett szellem1sécrének szolgdlatiban &I
lapitja meg. »A 18. szizad fia megrogzott elbitéletek Kkorlatai
kozt és 6roklott visszaélések sulya alatt szabadsig utdn vadgyddva
az emberi sziv és elme @llandd; vonisaiban kereste igaz termé-
szete kifejezését és fiszta embert kivint nevelni, ki csupdn az
orok erkolcsiség torvényeinek hédoljon és felszabaduljon nem-
zete és kora esetleges, tehdt jogosulatlan nyomdsa alél.« Azon-
ban ez »a torténeti tényektSl, a multtél eltekintd absolut erkol-
csosség csakhamar atomizilja a tdrsadalmat és ha taldn' az egyéni
meggy6z6dést nemesiti is, az Altaldnos emberi vondsok kiemelé-
sével hAttérbe szoritja azt amiben’ azi ‘emberiség torténetének
minden értéke rejlik, a nemzeti sajatossdgok megdrzését és mln-
denoldalu gazdag kifejlését.«'2) i

Az individualisztikus 4lldsponttal valé tudatos szembefordu-
l4s éppen abban jut legélesebben kifejezésre, hogy a nevelési
céfogalom, az erkdlcsésség, az egyén megkovetelt erkolesi fej-
lettségének mértéke a torténeti életet €16 kozosség munkédssigh-
ban valé részvétel kotelezettségének tudatos elismerése. Az
egyénben megvalésult, de hatdsaiban, értékek teremtését bizto-
sitd, tartalmi vondsaiban egyén {6l6tti erkolcsosség fogalma igy
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egyrészt a két dllispont kontroverzidjanak egyetlen lehetséges
.megoldisit biztositja, masrészt azonban kifejezésre jut benne a
pedagégiai gondolkodis autonémidjira valé torekvés is. Itt eb-
ben a teljesen zart €s kovetkezetes: gondolatmenetben a neve:
lési cél a legszorosabb bensd kapcsolatban van a nevelési munka
lényegérdl vallott feifogdssal. Onnan kapja az erkolesi célfoga-
lom tartalmédt alkoté €s azt meghatirozé jegyeket & — mint
azt késébben l4tni fogjuk — ugyanonnan ered a nevelés mun-
kidjanak egyes részleteit kijelolé funkcidk rendszert kiépité egy-
mésutdnjadnak megallapitdsa is.

A rendszer teljes egységet biztosité alapmeggy6z38dés egy
jellemz6 vonasit azonban még ki kell emelniink. Kdrmin szo-
cidlis felfogdsdban hatdrozottan kidomborodik a torténeti életben
elsosorban értékelt nemzeti szempontnak uralma. Ismételten
hangsulyozza, hogy t6rténeti fejlédésen mindig csakl a nemzeti
élet ethikus célok irdny4dban valé haladédsit érti.20) A leghatiro-
zottabban elutasitja magatél azoknak a felfogasét akik »ha philo-
sophiai tdrgyaldsban torténeti fejlédésrél van sz6, melyet a pae-
dagégus eljardsaban utmutatéul fogadjon, rendszerint az embe-
riség egyetemes torténetére vonatkoztatjdk a megjegyzést. ... Az
emberiség nem alkot oly egységet, hogy ‘Gsszefiiggd szellemi
életnek, értelmi és erkolicsi fejlédésnek alapjdul wolna tekint-
heté. Egyediil a nép, mely nyelvben a koéztudatnak, hitében és -
szokdsaiban a kozérziiletnek organumait birja, lehet valé substan-
cidja az egyénen tulterjedd fokozatos szellemi halad4dsnak. Nem-
zetek munkdssiga adja az emblerisédg torténetét, csupin a nem-
zeti fejlédésben szélhatni torvényes fokozatossé,grél ... Valésa-
gos fejlédd szellemi élet mds nincd, mint hatrozott nemzeti
‘jellemii, — a paedagégus azért, ki az erkdlesi haladds murikass-
v4 kivinja nevelni novendékiét, a nemszeti szellem tartalmiban
keresse eszkozeit s a nemzeti fejlédés utjain eljardsa médjanak
irdnyelveit.«2%)

Az egyénen f5lotti egyetemes jellegii kdzosségi célok szol-
gdlata tehit ‘csakis a torténeti élet folyamin értékeket teremtd
egységgé kialakult nemzeten beliil lehetséges. Egyediil itt lehet
megtaldlni a fejlédésnek egyetemes emberi idedlok felé mutaté vo-
naldt; egyediil itt valésulhat meg az ‘egyetemességre tor$ szin-
dék. Az egyetemes érvényi igazsdgokat keresd tudomdnyossig
iy csaki a nemzeti ‘élet talajabébli fakadhat. »A tudés 6nzés...
tetszetds alakjdnak« »élettelen balvinyimadis«-nak mondja azok-
nak felfogdsit, akik »a tudomdny neviében, az 6rok igazsig, a
tiszta emberiség érdekében szoktak — ha nem is tiltakozni, —
de tobbnyire kétséget kelteni ‘amaz irdnyzat ellen, mely a nem:
zeti életet hirdeti minden szellemi emelkedés kiindulé- és vég-
pontjdnak.« Magat a kutatds folytonossigét is leginkdbb a nem-
zeti gondolat kozossége biztositja; mennyivel nagyobb ]elento-
ségii e gondolat a pedagégiail elmélkedés terén, amélynek az a
legfontosabb kovetelmiénye, hogy »a tudés novendékunk lelké-
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ben eleven erd legyen.« Azzi pedig Wsak akkor lehet, »ha azon
a’ tudatan épill, hogy &ései mumk4jit hiven folytatni kell.« En-
nek, a nemzeti élet megszakitds nélkiili folytonossdgat szolgilé
munké;sségmlk kotelessége a pedagégus feladata, az ‘a kisebb
feladat »a teremtés mlinké.ja mellett, hogyr tegdrizziik azt,
amit nagyjaink alkottak és ezzel szolgéd]uk mi tula]donkeppen
igazdn nemzetiinket és vele egyiitt az emberiséget.«2?)

Ennek a pedagégikdnak szocidlis jellemét tehdt a nemzeti
kozosség idedlis céljainak szolgilatiba rendelt munkara vald ne-
velés kotelezettsége adja meg. Al szocidlic neveléselméletnek
olyan formdja, van ift el6ttiink, amely a nemzeti kozosséget
a torténeti Tejlédés szellemi, teremté munkdssdgénak’ egységé-
ben litja s ‘ezért tobbszor kifejezésre jut benne az a meggy6z6-
dés, hogy ez a felfogés felette 41l a k‘ézénséges értelemben vett
tdrsadalmi irdnynak. Kdrman mair a bevezetd fejtegetések sordn
megdéllapitotta, hogy az ember nemcsak fdrses, hanem egyuttal
torténeti lény is. Irdsajban ismételten hangsulyozza ezt a meg-
kiilonboztetést, kifejezésre juttatva eziltal azt, hogy az egyénnek
nemzete torténeti életében val gyékerez‘ettsége sokkal eredetibb
és mélyebb, mint a kialakult tirsadalommal valé szitkséges kap-
csolata. Az egyén nem csak, $6t nem is dontSen a jelen térsa-
dalom tagja, hanem elsésorban erkélcsi kotelességek dltal kap:-
csolt ldncszeme annak a szorosan egybefiizétt ldncolatnak, amely
2 nemzeti miivelédés mupkija élta.l kapcsolja Ossze! a% "Gsoket
a jovend$ nemzedékkel,

Fz a felfogds jut klfe]ezésre akkor is, amikor a ne-
- velési célfogalombél kiindulvar a nevel6é munkdssig rész-
letezésére, feladatainak’ rendszeres felsoroldsira wallalkozik s
az egyes nevelési funkcidkat jeloli ki. »Az erkdlcsi személyiség:
fogalmidnak elemzése« szolgdltatja a munka részleteit kijeldld
vezet6 szempontokat. »A személyes - erkolcsisége megkovetelte
értelmi beldtds szolgdlatdban 4ll' az értdlmi nevelés, az oktatds,
az grzilletnek és az akaratnak kelld alakitisit pedig az erkdlesi
nevelés, a jellemképzés biztositja. E ketté mellett »elég nyoma-
tékos alapmiivelet ... szellemi tevékenységiink természetadta alap-
jdnak és eszkozeinek 4dpoldsa és gyakorldsa — a fesfi nevelés.«
A feladatok eme hagyomiAnyos harmassiginak a mnevelés gya-
korlati munkdjjdban valé egymasutanjit az elemzés sorrendjének
megforditdsa 4ltal kapjuk. A jellemz$ azonban az, hogy az egyes
nevelési funkciék sorrendjét »elméletileg« a kovetkezoképpen
igazolja: »A testi nevelés... a nivendéket magé.ban mint egyént
veszi tekintetbe ... Mér a fdrsas koz0sség érdekét és sziikségletét
tartfja szem elc’itt az‘ erkolcsi nevelés, midén a csalddnak és hon-
nak hiiséges fidt a tdrsadalomnak buzgé €s munkis tagjit latja
novendékében. Végre az emberiség és a nemzetek torténeti hiva-
tdsdra e€szmél az értelmi nevelés, az oktatds, amint a miivelédés
hagyomdnyai szdmdra dhajtja lekdtni a névendék érdeklédését,
egy jobb, idedlis’ jovendd szimidm megnyerni .lelkes munka-
kedvét és ellitni megvalésitdsira alkalmas késziilettel «23)
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Ebben az indokoldsban is az a feltiiné, hogy a neveléself
méleti irdnyokat jelzd kifejezéseket felhasznél]a az egyes nevelé
si munkakoroki sajitos feladatdnak korillirdsdra. A sorrend érté-
gelé egymdsutanja pedig annak kétségtelen jele, hogy szerinte
az gltala vallott histériai irany folotte 41 a nevelés individudlis
és szociglis irdnyinak. Hogy ez az egészen kiilonos médon meg-
jelélt egymésutdn nemasak a nevelés egyes feladatainak meg-
vildgitdsit szolgdlé Otlet, — aminek ebben az Osszefiiggésben-
talan tartanunk lehetne, — hanem; hogy a sajit elméleti fel-
fogdasanak szembeéllitisa az attél eltéré rendszertani plapvetés
sekkel, a nnak bizonyitéka mindaz, amlt a’ Jegyzetek bevezeto
fejtegetéseiben olvabunki

itt — mivel »az erkdlcsi nevelds rend]et kivinja targyalm'
— szintén az egyes nevelési feladatok sorrend]ének megéllapi-
tasat tlizi ki céluld. Kiindul abbél a »nvugati népek mindnyés
34ndl, kiilontsen az angoloknal, francidknil« 4ltalkinosan elterjedt
felfogasb6l, amely szerint hiromfiéle nevelés van: fizikai. mo-
ralis és intellektudlis. Ennek a felosztisnak eredetét Aristotelest
ben Lat]a aki »az Ethikdban emlitj, hogy az emberek vélemé-
nye szerint j6vid hiromféle médon vilhat az ember. Némelyek
szerint a josdlg, az erkdlcsosség termiszetadta, veliinksziilott
adomény, méasok szerint szoktatds utjan jutunk hozzd, még mé-
sok véleménye, hogy csak tanul4s utjdn sajatithaté ela A Poli-
tikiban még pontosabban ugy dontt el a kérdést, hogy »az
erkolcsosséghez phiisis, ethos és logos sziikséges.« ‘Mindez &sz-
szefiiggésben van Aristoteles Altaldnos elméleti felfogdsdval,
amely szerint vannak fizikai, ethikai és mordlis erénvek, ez
utébbiak a ‘dianoetikus vagy ‘intellektudlis erények. Az aristo-
telesi felfogdsbidl elfogadhaténak tartja azt, shogy az erk@icsOs-
ségre valé nevelés megeldzi az értelmi nevelést.« »Az egymis-
utdnt tehat ugy Kell megillapitanunk, hogy el8szdr beszélniink
kell az emberi természet dpoldsirél és gyakorlat utjin valé ki-
fejlesztésérdl, azutdn kell beszélniink az erkolcsosség megalapi-
tdsarél, erkolcsés vondsok létesitésér6l és csak. azutdn bleiszél-
hetiink értelmi nevelésrél.« Ezt a sorrendet azonban Kdirmén
szerint mAsképpen kell értelmezniink. Ki kell indulni »abbél a
té.nybc'517 hogy min alapul tulajdonképpen a hevelés sziiksége.

. A természet neﬁd]e azt mutatja, hogy az ember nagyon elha-

yott lényként j6 wvildgra; ha neny gondoznik, elveszne. Testi,
fizikai és lelki elhagyatottsiga ... minden korban kényszerltette,
az embert, hogy gondozza gyermekét'... Azonban az is bizo--
nyos, hogy a természetadta elbagyatottsdg nem elegend6 a ne-
velés kotelességének érzésére«, amint hogy »a fidrsadalmi rend
sem elegendd arra, hogy a nevelést kotelességgé tegye... Fon-
tosabb4 valik a nevelds akkor, ha az emberiség igazi céljét
vessziik tekintetbe. T. i. az a tapasztalat, az a megfontolds vezet
g nevelés sziikségének felismerésére, hogy nincsen olyan mun-
kdssdga az emberi #életnek, amj walamjképp nem szorulna ra,
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hogy folytatédjék. ...Igy kénytelen az ember arrél gondoskodni,
hogy torekvése hidbavalé ne legyen, hogy legyen, aki folytassa:
LEn ezt forténeti szempontnak nevezem. ...A nevelés tehdt har-
mas sziikségen alapul: 1. az elhagyatottsigon, amely gondozast
kovetel; 2. az egyiittélés Szikségén, mert csak tirsadalmi egyiit.
tességben lehet az ember emberré; 3. azon a férténeti tudaton,
amely azt mondja, hogy megkezdett munkdnkat folytatni kell.

.Ezen a torténeti munkdssigon alapsuk leginkabb a nevelés.
szuksége « Mivel masrészrél 4ltaldnos az a felfogds, hogy az
embemek van egyéni, fgrsadalmi és torténeti tudatossiga, a
hirmas feladatot a kévetkezd viszonyba hozza egymdssal: »az
egyéni tudat, tehat az individuilis En kifejtése nélkiill nem lehet
valaki a tirsadalom tagja, tdrsadalmi tudat mélkiil pedig nem
lehet tag]a a torténeti folyamatnak. Igy; kapunk hérmas fel-
adatot, amit kapcsolatba hozhatunk az aristotelesi tannal«: fizikai
vagy egyém nevelés; erkolcsi vagy tirsadalmi; és intellektudlis
vagy torténeti tudatossé.gra valé nevelés. »A nevelés munkdéjat
igy tekintve a torténeti tudatossdg kifejtése a tulajdonképpeni
feladat, elbzetes feltételei azonban ennek a tdrsadalmi és egyéni
tudatossdg kifejtése.«2t)

Amint latjuk, a kozolt fejtegetések végsé értelme itt is a
torténeti tudatossdgra valé intellektuilis nevelés prioritdsdnak
hangsulyozisa. Hogy az individudlis, szocidlis és histériai jelz6k
Kédrménnil a nevelés. funkciéinak meg]elolése mellett a nevelés-
rél vallott felfogdsok irdnyat, egyuttal pedig azok kritikai érté-
kelését is jelzik, azt legvildgosabban az bizonyitja, hogy azt a
mAr mis osszefliiggésben emlitett €llentétet, amelyet 6 Natorp
felfogasival szemben magira nézve megéllapit evvel az 4allas-
pontjaval megegyezben jellemzii. A tanulminyozidsra ajanlott
miivek sordban megemlékezik annak Sozialpddagogik-jarél s
azutdn igy szél: »Ebben a kényvben az egész pedagégia adva van.
tirsadalmi szempontbdl. Mi mar tudjuk, hogy ez is egyoldalu,
mert az embert mindhidrom szZempontbél kell tekinteni; mint
egyént, mint tArsadalmi és mint torténeti lényt.«25) Elégtelen-
nek éppen a leglényegesebb' tekintetben kiegészitésre szorulénak
tartja Natorp elméleti alapVetését

Hogy ez a Reinétél kiilonbszd inditékokb6] szdrmazé eluta-
sit6 4llaspont Natorppal szemben mennyire igazolhat6é, az most
nem lényeges kérdés. Csak .azt akartuk megvilidgitani, hogy
Kidrmén a maga — sajnos nem eléggé Kkiépitett — elméleti
alapvetését elsGsorban a kifejezetten torténetinek tartotta és jo-
gosnak érezte annak szembe4llitisit az élete vége felé mind erd-
sebben jelentkezd tdrsadalmi felfogdssal. Nem tévediink talin,
ha ‘ebben a lényegesnek érzett kiilonbségben litjuk annak az
eleve elutasité magatartdsnak magyarazatit, amelynek kovet-
kezménye, hogy behat6bban nem is érdeklédstt Natorp peda-
gbgikdja irdnt. Nem torekedett 6nillé, a mii alaposabb tanul-
ményén alapulé itéletre, hanem egyszeriien 4tvette azt, amit red
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vonatkozélag Rein munkdjidban olvasott. Az, hogy sajit elmé-
leti Alldspontjat nem tdrsadalminak tartja, a mi szempontunkbdl
nem fontos. A nevelés tdrsadalmi és tOrténeti felfogdsdnak! el-
lentéte abban az elvi szempontbél mélyrehatébb kiilonbségben,

amely az individuAlis 4lldspontot a szocidlisnak minden formadja-
t6l elvalasztja, icsak pontosabb  terminolidgia kérdése. Annyi
ugyanis kétségtelen, hogy Karmin rendszertani kisérletében a
kozosségi szempont érvényesitésének olyan alakjival taldlko-
zunk, amely leghatdrozottabban szembehelyezhetd a nevéléselmé-
leti individualizmussal. Annak’ a b6vebben Kidrmdn 4ltal semr
kifejtett felfogdsbeli kiilonbségnek, amely &8t a szocidlis peda-
goégika »hivatalos« képvisel$itdl elvdlasztja, mindenesetre - egyik
fontos eleme a nemzeti torténet irdnyaban valé elvi tdjékozddis
és az ezzel kapcsolatos intellektualizmus. Az a nevelési részlet-
munka, amely a ‘pedagdgus leglényegesebb feladatdnak szol-
- gdlatdban a »tulajdonképpeni nevelési teendb« elvégzésére van
hivatva, nem egyéb, mint a ndvendék torténeti tudatosségénak
kifejlesztése, még. pedig kifejezetten &rtelmi tdjékoztatds, oktatds
utjdn. Egyediill a rangban .legelsének jelzett nevelési résdleth
munka van szorosabb kapcsoiatban a mevelési célfogalommal.

Az kell, hogy biztositsa ennek megvaldsitisit. Hogy igy Kérmdn
rendszerében is a nevlési feladatok koézéppontjadban az értelmi
nevelés marad, abban minden kétséget kizir6éan annak a gon-
dolkod4si irénynak befolyasat kell létnunk‘, amely Herbart ké-
vetdinek korében élt. MAr maga ez a tény is elegendd magya-
razatdt adja annak az idegenkedésnek, amellyel Rein s ‘vele
egylitt Kdrman is az uj szocidlis pedagdégikdnak elsdsorban az
akarati aktivitds képzését hangsulyozé irdnyadval szemben visel-

tettek. Hozzdjarult még ehhez, hogy a 19. szizad tdrsadalmi és
tudomdnyos életének Alakuldsa — a mind erdsebbé valé mem.
zeti érzés hatalma egyrészt, mdsrészt’ pedig evvél Osszefiiggésben
a- torténeti tudat kifejlédése — a Herbart-féle individualizmuson
gybzedelmes szocidlis pedagégika olyan formdjinak kedvezett,

amely nem kévetelte meg az eredeti rendszerrel vald) teljes sza-
kitdst. Rein jéhiszemil optikai icsaléddssal még ugy ldtja, hogy
majdnem tisztin herbarti orok'séget ont rendszeres uj formdba,

amikor a nemzeti #let céljaiba kapcsolédé pedagdgikin elmél.
kedik. KArmin mir nem grezte ezt a kozvetlen kozelséget, de
mneki is lAtnia kellett, hogy a kozosségi felfogas irdnyat eldontd

torténeti szemlélet nem teljesen uj a tanulé évek' alatt megis-
.mert rendszerekkel szemben. Neki is meg kellett lAtnia azokat
a Herbart neveléselméleti munkdiban elszért, azonban kovetkez-
ményeiben nem teljesen kifejtett megnyilatkozésokat, amelyek-
ben mAr annak a kbrnak fejl6dS torténeti tudata jelentkezikl
LAtnia kellett ezeknek a gondolattéredékeknek tovibbfejlédését
Ziller elmélkedésében is. Mikor azutdn a 19. szdzad vezetd pe-
dagdgusaival egyiitt az 6 elmélkedésében is rendszeralkoté gon-
dolattd emelkedik a torténeti szempont, akkor ri kellett’ eszmél-
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nie azokra az 6sszekotd szilakra, amelyek 6t az ebben a szellemi
kornyezetben kifejlett irdnyhoz fiizik. Olyan szilakra, amelyek
jelenlétét az objektiv elemzés is kénytelen megdallapitani.

3.

Anélkil, hogy ezeknek a kétségteleniil meglévd Gsszefiig-
géseknek dontSbb jelentdséget tulajdonitanink, annyit meg kell
allapitanunk nekiink' is, hogy K4irmdn gondolatviligiban ne-
veléselméleti rendszerének megalkotdsa kozben olyan irdnyité
Osztonzések is é€ltek, amelyek az iskola hagyomdnyaibél taplal-
koztak. Az oktatés elsdrangusdgit’ hangsulyozé intellektualiz-
musa mellett elméleti alapgondolattd izmosodott torténeti szem-
léletének csirdiis megtaldlhaték Herbart rendszerében és annak
ismertetett tovibbiejlesztéseiben.

Van azonban pedagégiai rendszerének egy eleddig. szdndé-
kosan melldzott olyan fontos részlete, amelyben rendszeralkot&
gondolat form#jidban jelentkezik Kérm4nnal 'is Herbart peda-
gégikdjanak egyik leglényegesebb szerkezeti alaptétele: t. i.
a neveléselméletnek ugynevezett segéditudomdnyaitél, kiiléndsen
pedig az ethik4dtél valé fliggése. Herbart rendszerében ezt a vi-
szonyt teljesen meghatirozza a tudomanyossigrol €s vele egylitt
a mneveléstudomanyrél alkiotott felfogdsa. A neveléseiméletet
egyetlenegy s az egész rendszernek bensd egységet'add ethikai
principiumra épiti fol s e€bbsl vezeti le a pedag(’)glal munka min-
den részletét. Kdrméannal azonban a helyzet egészen mis. O
a7 eddigiek tanfusdga szerint az »erkolcsés személyiség«-nek
olyan kézépponti célfogalmit 4llitotta a neveléselmélet élére,
amelynek lényeges fartalmi jegyei a fiemzeti kozosség miivels-
dési teremtd munkidssigiba kapcsoljik bele az egyént. Néla
a tudomgnyossdg kdvetelményét s vele egyiitt a rendszer egy-
séges felépitését éppen a miivelédéstorténeti alapvetésbél fakadéd
szoc1a11s nevélési cél biztositotta. Sem a célgondolat megfogal-
mazisdban, sem pedig az ebbdl eredd nevelési részletfunkcidk
megéllapitisiban nem wolt érezhetd kiilon ethikai alapvetés
sziiksége. Mindennek ellenére Kdrmdan az ethikdnak a pedagc’i-
gikdhoz valé viszonyit — kiillondsen kifejezetten elméleti jellegii
irdsaiban — teljesen ugy latja, mint Herbart. A tudomainyossig
szempontjabél nem tartja €legenddnek a vizolt egyiranyu alap-
vetést. Els6 tanulminy4ban kijelenti ugyan, hogy »a miivelédés
kore... az az elméleti kor, amely tiizetes kiilon vizsgdlédast
kovetel s ez szolgaltatna biztos utmutatist a pedagbédgus munkd-
jédnak, aminét nem nyujthat sem az elvont psycholégia, sem az
emberi cselekedeteket egyszeriien mérlegelé tudomdny, azethi-
+ka.«?¢) Ez azonban égydltaliban nem jelenti azt, mintha 6 min-
den -ezirdnyb6l jovd t4jékoz6dast elutasitana magitél. Eppen
abban az értekezésében, amelyben az erkdlcsds személyiség leg-
szabatosabb fogalmazisidt kapjuk, jelent ki, hogy »a nevelés



55

etkolesi céljdnak fejtegetése, részletes megviligitdsa egy kiilon
tudoménynak, az erkolcstannak (ethik4dnak) feladata.« Az a par
mondat, amely ezutdn kovetkezik s amelyben l4tszélag megint
egy kulon ethikai alapvetés sziikkségességének elutasitdsa jut ki-
fejezésre, ebben az oOsszefiiggésben csak a kivdnatos erkélcstan-
nak megkdévetelt sajitossigaira mutat rd. Csakis ez lehet aZ
értelme a kovetkezd szavaknak: »Valésiggal azonban nem oly
elvont fogalmazdsban, mint az ethika nyujtja, 4ll a nevel$ szeme
eltt a személyes erkolcsiség mintaképe. Minden nép dhitattal
6rzi hitében és teremté lélekkel meg-meg ujitja koltészetében
személyes idedljait, vagy még hatirozottabban ismeri fel torté-
netében azokat, akiknek ko6szoni szelleme erkolcsi folépitését;
vannak hdsei és szentjei, prdfétdi és torvényhozéi, vezetdi és
feltaldléi. Hozzijuk felemelni névendékét, helyes megértésiiket
eszk6z6Ini, lelkes kovetésiikre buzditani, — népszeriien ‘igy fo-
galmazhat6 a nevelés célja. Csakhogy — teszi rogtén hozzd —
tervszerii megvaldsitdsdnak a feltétele és a pedagégidnak sziik-
séges eldmunkalata: életiikk tartalmét a tudoményos ethika segit-
ségével felvildgositani és viszonyukat egymashoz, vdlamint a
nevelés haladé munkdjinak a végcéljdhoz megillapitani.«27)
A mir ezekben a tanulményokban is felmeriil§ kovetel-
mény — kiilén ethikai alapvetés szilksége — a Dolgozatok két
cikkében ©ndllé meggondolds tirgya. A wvezetd szempont ezek-
ben is a neveléselmélet tudomédnyossiginak kovetelménye, itt
is, mint egyebiitt a nevelés és okitatds kérdéseinek welvi prin-
c1p1umok0n alapulé eldontés«-ét- siirgeti. A miivelddéstorténeti
alapvetéstdl azonban ezekben a cikkekben semmit sem hallunk!
Latszélag teljesen a Herbart-féle gondolkoddasmédra emlékeztets -
fordulatokkal utal az els6ben arra, hogy »a pédagégia gyakor-
lati tudomany; céljai mindenekel6tt a -gyakorlati, az erkélesi élet
megértésére utaljik ... Megallapodott, teljes efhikai rendszer
nélkiil ... minden pedagégiai gondolkodds nélkilézi az alapot,
a kiindulds pontjit.« Ertekezését a kovetkezé mondattal fejez
be: »Min€él biztosabb az erkéldsi és lélektani alap, minél szoro-
sabb #és wildgosabb a paedagégiai eszmék Osszefiiggése ezen
bolcseleti alappal, anndl magasabb és 4llandébb lesz "becsok':
ez volna némileg a tudomiédnyossdg kritériuma.«’8) Mésik tanul-
manyénak bevezeto soraiban pedig mintha Herbart indivi- .
dualizmusa kisértene ujbél. Ttt hatdrozottan kijelenti, hogy a
pedagbgia »az ethikdtél lesz fiiggévée, még pedig ‘azért, mert
samint magdnak a nevelének a munkassiga ald van vetve az
erkolesi itéletnek, ugy: elismert tény, hogy nem tiizhetni ... a no-
vendék elé sem mds célt, mint amire lelkiismerete’ mindenkit
kotelez: az erényes életet.«®?) '
Ennek az egész gondolatmenetnek eredménye mar most
az, hogy Kirmin sziikségesnek tartja a neveléselméletnek a
hagyomdnyos értelemben wett tisztdn erkoélcstani alapvetését is.
Pedagégikidjinak tehit két irdnybdl kiindulé elméleti. alapja
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van; az egyik a torténeti fejlédés szempontjait érvényesité mii-
vel6dési alaptudomdny, a mdasik pedig a hagyomdnyos erkélcs-
tani formdlis értékrendszer. Mig az elsd kifejezettén a nemzeti
kozosség céljait szolgidlé neveléstudomdnyhoz vezet, addig a
masodik — legaldbb is kiindulé pontjdban — hat4rozottan indi-
vidualisztikus jellegiinek latszik. '

A dogmatikus, ethikai irdnyu filozéfiai alapvetés sziikséges-
ségének hangsulyozidsa kétségtelen vildgossaggal mutat r4d a Her-
bart kérnyezetében él6 hagyomény hatdsira. Rein, aki az §nalls-
sulds felé vezetd uton hasonléd helyzetben volt Kdrmannal, ha-
tArozottan szocialisnak latott neveléselméletét egyenesen a Her- -
bart-féle erkdlcstan segitségével tartotta igazolhaténak. KArmén ne-
velésiigyi alkotdsaiban 4télt pedagégikdja lényeges elemeiben
jobban eltdvolodott egy tisztdn gyakorlati filozéfidn felépiild
elméleti rendszert6l. Annyit azonban 6 is kotelességének ismert
el, hogy rendszerét egy ethikai alaptudoménnyal valé bensd
osszefuggés 4ltal igazolja. A »filozéfiai« alapvetés nédla is a pe:
dagégikdnak az ethikdra, mint alaptudomédnyra val6 felépitését
jelenti; ndla azonban semmi nyoma nincs annak, hogy éppern
Herbart ethikdjdban keresné ezt a bensd egységet biztosit4
disciplindt; erkdlcstani tdjékozédds  tekintetében — mint
14tni fogjuk — Karmén uj utakon jir. A szindék azonban Rein-
ével kozos.

Reinnél a helyzet egészen vulégos Neveléselmélete a tel-
jesség és befejezettség kovetelményével felléps, végleges for-
méba o6ntott kész rendszer. Minden kétséget kizdr$ vilgossaggal
jut benne kifejezésre nemdsak a kdzdsség szempontjanak bizo:
nyos iranyu érvényesitése, hanem kiilénosen az uj alladsfoglaldsnaki
a Herbartféle erkdlcstan elveivel valét Osszeegyeztetésének szan-
déka is. Kirmén elméleti irdsainak befejezetlensége éppen abban
nyilatkozik meg, hogy az elgondolt rendszer benniik nem 6ltott
egységgé kerekitett a]akot Pedagégiké.jénak’ egy-egy . feszletét )

papirosra vetett cikkei nem kapcsolédnak m1nd1g szervesen egy- -
masba. Arra nem jutott sohasem ideje, hogy aZz egyes feldol-
gozott részletek kozotti bensS osszefiiggést teljesen kifejtse. Igy
tortént azutdn az is, hogy. a két irdnybdl jové t4djékozédis majd-
mem teljesen kapcsolat nélkiil 4ll egymds mellett. Legviligosab-
ban 14tszik ez a Dolgozatok elsé tanulminyan, ahol ugy tetszik,
mintha az egységes cim ald foglalt két cikket csak utélagosan
kapcsolta volna egybe a szerkeszts. Az elsé a‘miivel6déstorténeti
alapvetés bevezetése, amelynek tulajdonképpeni folytatisa az V.
tanulmdny; a mésodik pedig ett8] litszélagosan teljesen fiig-
getleniil a kovetkezd II. nagyobb értekezésének, az ethikai rend-
szer ismertetésének €lmélety el6készitdje.

A kiinduldsnak ez az els6 tekintetre feltiind kett8ssége tette
indokolttd a két alapvetd rétegnek egymastdl valé elvilasztasat.
A nemzeti kozosség életébe kaposoléddé szocidlis felfogds —
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meggybzbdésem szerint — jogosan keriilt a rendszer ismerteté-
sének élére, mert KdrmAn pedagdgikijanak ez az elmélet minden
részletét egységesen irdnyité alapgondolata. Sulyos hibat kévet-
nénk azonban el, hogyha viszont az ethikai alapvetés kovetelé-
sében semmi egyebet nem latnidnk, mint kizdrélaggosan csakis
az jskolai hagyominyokbél fakado a rendszer egységét meg-
bonté jarulékos elemeket. A rendszert telépit6 akarat irdnyat
kétségteleniil befolydsolta az ismert neveléselmélet kotelezdnek
Jatott szerkezete; ez volt az egyik okia annak, hogy Kdrman az
ethikdt mint kiilon disciplinit segédtudominy gyandnt beiktatta
pedagégikidjaba. Azonban Kadrmdn egész szellemiségének leglé-
nyegesebb sajitossiga a személyes elgondoldsban valé egységte
torekviés. Nem lehet tehidt elzdrkdéznunk attédl a kotelezettség-
t6l, hogy erkdlcstandnak  részletes elemzésé 4ltal meg ne kisé-
reljik azoknak az Osszekotd szilaknak felfejtését, amelyek ezt
a 1tszélagos kettdsséget megszintetik. :

4.

Miar az ethikai elmélkedéseket bevezetd fejtegetések is arra
utalnak, hogy Kidrmdn a gyakorlati filozéfidn felépiilé »elmé-
leti eligazodds«-nak ugyanazt a szerepet szanta, mint Rein a
Herbart-féle erkdlcstan médositott formAjinak. Szerinte ugyanis
»az érdekek ellentéte a nemezeti életben, kotelességek olykor végze-
tes oOsszelitkozése az egyéni lélekben mindmegannyi indok oly
4ltaldnos vizsgalédisra, mely a nemzeti és egyéni létet szaba-
lyozé eszméket részletezze, azok Osszefiiggését és egymashoz
valé viszonydt meghatirozza és utasitist szolgiltasson arra nézve,
miként alkalmazandék az irdnyadé eszmék az élet viszonyaiban,
hogy & nemzet, az egyén fejlédése hdboritatlan és Osszhangzo
legyen.«3. Olyan ethikai rendszert keres teh4t, amely az egyén-
b6l kiindulé s és az egyénre baté nevelési munkdt irdnyité
cdélgondolatot gsszhangba hozza a nemzeti kdz0sség fejlodésérol
vallott felfogdsabdl eredével. A nevelési ‘céloknak ebben az ethika
altal is igazolt magasabb' szinthézisében véli megtaldlni a végsd
megnyugvast. Ez a tSrekvés magyardzza meg elutasité 4llasfog-
laldsat a; régibb ethikaj kisérletekkel szemben s egyben ez a
szandék donti el sajit erkolcselméleti rendszerének irdnyat is.
Amazoknak kiilénésen azt veti szemére, hogy »probléméguk
megolddsit ritkdn keresték az erkolcst dlet egyes mozzanatainaki
pnalytikus taglaldsiban, még ritkdbban fejlédése fokozatainak
fejtegetésében, szemilk elStt inkdbb valami végdllapot, kivdnatos
célhitiizése lebegett. M4r pedig a pedagébgidnak épp amarra van
amarra van szitksége«, tOrekvéseiben w»csupdn oly elmélet gya-
‘molithatja, mely a lelki élet fejl6dé jelenségeiben kész felkutatni
az erkolcsi élet elemeit.«)

Veliik szemben tehit ethikai elmélkedését is az a kozép
ponti fogalom — a fejlédés gondolata — irdnyitja, amelynek
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dont8 szerepét mir a miivelédéstorténeti , alapvetésbén 14ttuk.
Teljesen a mar ismert felfogdsnak megfeleléen olvassuk itt is,
hogy »lelki tudatossAgdnak haladtival az egyén mind magasabb
és magasabb célokat ismer, valamint a népre is miiveltsége emel-
Jkedésével, torténete fejl(idésével uj meg uj... erkolcsi feladatok
megoldisa vAr. ...Az erényesség oly fogalmazdsa lehet tehAit
csak a paedagégia alapja, mely a fejlédés ezen tényét felismeri
és mem csupdn a wégcélra hyujt irAnyitast, hanem pontosan meg-
jeloli az utat, mely hozza vezet, az erényes haladisnak egyes sta-
diumait is.«32)

Erkolcstani vizsgaléddsa két irdnyu: elfszor is »psycholo-
giai analysis« segitségével megkeresi a »cselekvés fogalminak
alkoté jegyeit« s a icselekedet jegyeinek felsoroldsa 4ltal a jelen-
ségnek »genetikai leirdsdt« adja; azutdn pedig az egyes mozzana-
tokon beliil azt keresi, hogy: azoknak »milyen alakuldsa az,
mely az egyik embert inkdbb képesiti cselekvd, derék?életre, mint
a mdsikat.«32) Lélektani analizis segitségével az emberi csele-
kedetnek négy mozzanatit Allapitja meg. »Az érzef kiindulé-
pontja, kutforrdsa mindannak, ami lelki életiink valtozatos fo-
ly4sat alkotja; beléle tapldlkozik az indulafok &rja. -De amint
nem minden #érzéki benyomis kelt indulatokat, ugy csakis
néhdny kival6bb indulat valik akaratunk alap]éva, és mennyit
tervez, akar az ember s vajmi kevés érlelédik' szimbavehetd cse-
lze‘lkledetié.«”) A cselekvés négy alkoté jegye tehit: az érzet, az
indulatok, amelyeken xlelki, vonzdddsts,33) a motivumokat, a
lelki élet érzelmi elemeit érti, azutdn a személyes akarati €lha-
tdrozds és végre maga: a cseélekedet. Mindegyik mozizanaton beliil
a fejlédé alakuldsnak négy fokozatdt kiillonbozteti meg. Az érzet
korében »legelébb j6 szdmba' s leginkdbb is ragadja meg az em-
berek figyelmét és kelti fel erkolesi itéletiiket: az érzet hatalmas-
siga (intenzitdsa). ...,AZ érzet hatalmassiginak' kifejtése e sze-
rint legkordbbi, legelemibb idedlja az emberiségnek. Magasabb
fejlédési fok middn az itélet az érzetek sajétosségét is mérlegelni
tudja és mar sokoldalusdga szerint becsiilli meg az érzékenysé-
get.« Azonban »az érzéki élet folvtonos vAltozatossiga kdnnyen
oly ellenkezést sziilhet érzeteink kozott, melyek folytdn egyild
4rtalmira valik a mdsiknak. Annil nagyobb lesz nyilvinvaléan
kiépességiink az erkélcsi életre, minél rendszeresebben fejlédik
ki érzeteink vildga. Osszehangzdsa, harménidja érzeteinknek'. . :
lesz ezentul az embleri élet idedlja. ...Erényes fejlédésink —
tehdt — anndl inkdbb van biztositva, minél #Hafalmasabb, minél
sokoldalubb és minél dOsszehangzdbb érzékenységiink. .. A hai-
rom mozzanatot ugy tekinthetjiik, inint a fdkélefesség erkodlcsi
eszméjének fokozatait.« - ,

A mésodik tényezdnek, az indulafoknak fejlédésében legel-
sbnek tartja »azt a v:tszonyt, mely mjnden kiils§ benyomist a
szerint becsiil meg, mind hatdst gyakorol lelkiink ]elen ‘valé
dllapotara. ...Szivesen fogadni, ami mintegy j6 szivbdl latszik
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eredni, visszautasitani, ami mintegy gonosz szindékkal ellene
ront: ezt tekinti az ember egyik elsd kotelességének.« Ez a viszo-
nossdg 4llapota, amelyet »magaviseletiinknek magasabb, neme-
sebb rugébi« viltanak fel. A {drvényesség akkor lesz életiink ira-
nyitéja, »hogyha okul a tapasztalaton, hogy egy és ugyanazon
tdrgy majd j6, majd rossz hatissal lehet rd« s igy szabily ald
fog minden ‘indulatot, pontos korlitok kozé szorit minden Kivan-
sdgot. Az erkdlcsi fejl('ﬁdés soran az ember azonban »mindinkibb
4tldtja, hogy egyediil az onmegtagadé kegyelet boldogit. ... Min-
den elmének megvan a nagy viligrendben az &t megillet§, nem
sajit céljainktél fliggd jogos helye, egyiket sem tekinthetjiik
6nz8 céljaink puszta eszkdzének! Igy nyilatkozik a jogossdg tu-
data ... Indulatunk vildgdban ekként az eikoélesi alakulds a vi-
szonossdg, torvényesség és jogossdg hirmals fokozatain halad.
Osszefoglalé eszméjik a jdsdg erkolesi kovetelése. »Az akarat
alakuldsdban elsé kovetelmény, hogy egyiltalin komolyy dllha-
tatos legyen;« ez az erkolcsds akarat szitkséges elsdi kelléke. A
masodik kovetelmény, »a jellemesség az akarat oly alakuldsat
kivdnja, melyb&l mintegy természetes kévetkezetessecoel folynak
a legviltozatosabb kérilmények kszétt egymadssal meorfero 0s2-
szeillé elhatdrozdsai... Am az akarat erkolcsésodése nem 4lla-
podik meg e fokon. A wildg folydsa ki-kit mis-més helyre 4llit,
dlete feladatinak - megolddsira mindenkinek kiilon adomény,
kiilon lelki képesség adatott; mihelyt e bensé sajitossiginak
tudatdra jutott az ember, annak megvalédsitdsa lesz akarati etha+
tArozdsdnak a ‘célja. ...Egyénisége csupan sajatossigdnak ‘meg-
feleld hivatdsban fogja az erkolcsésség kovetelményeinek kielé-
gitését talalni. -..Az erkdlcsosség e vondsainak egyiittességét
fejezi ki a szemelyzseg eszméje.«

A negyedik’ mozzanaton, »akaratunk tettleges megvaﬂésl-
tasd«-n »az elmélhedd ész« ama tevékenységét érti, »mely a tett
viégrehajtisa eldtt mintegy szdmot vet a k‘(’)'riilményekkel, esz-
kozeivel, ononmagédval.« »Az okossdg az ily cselekvd elmének
az idedlja... Am magasabb misodik! feladata a megfontoldsnaki:
a cselekvés szamos lehetGségel kozilk kiszemelni azok sordt, me-
lyek kozt oly Osszefliggés észlelhetd, Hogy a koriilményeket te-
kintve, 4ltaluk érhetd el a kitiizbtt 'cél leggyorsabban és leg-
biztosabban.« Ennél, a célszeriiség Alldspontjdnil magasabb »a
legmagasabb fokan 4ll az erkélcsos alakuldsnak az a lélek, mely

. akaratdnak megvaldsitdsdban csupdn azon tettek korére szo-
-ritkozik, melyeket meg‘gyozodese szilkségképieknek tart, amely -
ezen torekvidsében nem Js ismer sajét lelke sugallatin’ kiviil sem-

minemii akaddlyt...: meggyézédése utjan halad, a maga lel-
kének €. ...Igy a cselekvés e negyedik mozzanatinak az ala-
kuldsdban ... az okossdg, a célszeriiség és a lelkiismeretesség

lesz fokozatosan irdnyadd, erkolesi alapelviink. Osszefoglalasuk a
szentség eszméje.« Az elemzés eredményeképpen egy, a tanul-
mény végén kozolt tdbldzatban foglalt 4 X4 ethikai ideat kapunk,



60

két irdnyu, az eg¥ik irdnyban fokozatosan fejlédd egymisutin-
pan. A tdblizat negyedik sora a hdrom fokon keresztiil haladé
fejlédésnek mintegy Osszefoglalé eszméit foglalja magaban;
ezek: az érzetek [Gkélefessége, az érzelmek, indulatok jdsdga, az
akarat személyisége és a cselekedet s7erztsege 34)

Aki Kirmén pedagégikdjdnak miivel6déstorténeti dlapveté-

sébdl indul ki és annak ismeretével fog hozzh a Dolgozatok
eme részletesen ismertetett ethikai értel\ezesének elemzésehez
annak elsé tekintetre ennek az erkdlcstani t4jékozédasnak hatiro-
zottan individualisztikus irdnya tiinik fel. Ez az alapvetés latszd-
lagosan nem tart fenn semmiféle bensébb kapcsolatot a szerzd
neveléselméleti Alldspontjanak kozosségi célkitiizésével, pedig
célfogalmat adé alapvetés akar lenni. Az egyetlen kozés gon-
dolat a fejlédés szempontjinak érvényesitése az egyén erkél-
csiségének megitélésében is. El6térben itt az egyéni 1élek fej-
16d6 alakuldsa 411, mert miként a tanulmény bevezets részé-
ben kijelenti, »kulonbség teend6 a gyermek, az ifju és kés6bb a
férfiu erényessége kozott, még pedig oly értelemben, hogy az
élet minden fokAt meg‘lllet.l a maga erkolcsos alakulata.« Az
rerkdlcsi haladis egyes stidiumai<-nak leirdsit, kifejezetten 14-
lektani analizist igér, azonban az elemzésben rrfégsem tisztin
ezt kapjuk. Nem a feji6dé emberi élet egyes fokozatait jellemzd
erkolesi fejlédés leirdsat adja, hanem — amint ezt ‘kiilénbozd
fordulatokkal kifejezésre juttatja — azt keresi, hogy a cselekivés
egyes mozzanatainak »milyen alakuldsa az, mely az egyik embert
inkabb képesiti ‘cselekvd derék életre, mint a ‘mésikat.«3¢) Elem-
zése tehat, amely egy eleve 4ltaldnos érvényiinek megéillapitott
erkolcsosség felé haladé, megkovetelt fejlédési utat ir le, tdvol-
16l sem az egyes #életkorok erkdélicsi felfogédsinak rajza, hanem
kifejezetten teleologikus erkdlestani vizsgdléd4s. Annak leirdsa,
milyennek kell a nagy wvonalakban litott fejl6dés egymésutin
koévetkezé fokozatainak lennie, hogy annak eredménye a négy
“legfels6bb idedban megvaldsult ethikai eszmény legyen. Erre
vall az a tény is, hogy ebben a tanulményban a schematikus
tdblazatba foglalt negyedik sornak’ tagjai nem egy magasabb
fejlédési foknak meghatdrozé jegyei, hanem — mint 47 a rész-
letes taglaldsnak megfelel8 helyeibdl kideriil — a hirmas foko-
zat “Gsszefoglalé eszméi. A negyedik' sor egy-egy idedja ebben
a7 iértekezésben tehit semmi egyéb), mint a hiromi fejlédési fok!
Altal ‘megvalésult erkdlesdsség egyik végsd idedlt jelzé mozza-
nata. A tanulminy fogalmazisa nem mindeniitt eléggé pontos,
Vannak olyan kijelentései is, amelyek azt a benyomdst kelthetik’
‘benniink, mintha itt-ott a természetes fejlédés causilis sordnak
bemutatisdrdl volna sz6. Egynéhdny mondata pedig mintha arra
utalna, hogy ez a fejl6dési sor nemcsak kizdrélagosan az egyéni
1élek alakuldsidnak rajza.

Hatérozottabbé vélik erkolcstani felfogésa redd'elkezésunkre
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altal kiadott s lényeges részeiben az 1892/93. tanévben tartott
eldaddsai alapjan késziilt Ethika, azutdn pedig az 1908-i heidel-
bergi nemzetkézi filozédfiai kongresszus eldterjesztett Dialektik
der ethischen Prinzipien c. kisebb értekezése3’) Ethikdjdnak
mindjirt bevezetésében tisztizza az erkolcstani vizsgdlédds kény-
szerti individualizmusdnak viszonyit a tdrsadalomrdl vallott fel;
fogdsdhoz. Mindamellett, hogy szerinte »erkélcsrél... csupdn
tdrsadalomban lehet szé, tdrsadalmi élet nélkil — éii'r’lélyen itt
is »a nemzedékeket egybefuzo torténeti kozosségete érti — er-
kolcsi kérdések nem is meriilhetnek fel«, mégis csak az egyén-
bdl kiindulé erkolesi elemzés lehetoseget hangsulyozza. ». .. az
erkolesi itélkezés, a méltatds nem az egész tdrsadalom, hanem a
tarsadalomban 14 egyesek lelkét vizsgdlja, tehdt az egyes em-
ber erkolcsiségét méltatja.« Koényvében — ennek me_gfeleloen
— azokat a formdkat ismertleti, »melyeket az emberiség fejlo-
dése sordn az ‘embler Ql‘kOICSl murnk4ssiga korében Ilétreho-
zott.«3) Itt azonban mieldtt az erkilcsi eszmék taglaldssdhoz
fogna, kijelcli az u. n. »ethikai f8szempontokat«, amelyek erkol-
csi itéletek formdjdban szolgilnaki alapul az erkolesos viselke-
déssel szemben elfoglalt lehetséges 4lldspontoknak.

Az erkdlesi itéleteket két csoportba, osztja: a formdlis itéletek
a dselekvé érdemét veszik szamba, a materidlis itéletek pedig
a cselekvés értéhét. Az ethikai felfogdsok torténetében felme-
rilt itélkezési formdk értékeld vizsgilata segitségével, egvmdssal
ellentétként szembedllitott Allasfoglaldsok kozil kivalasztja az
abszolut érvényiinek ldtott erkolesi itéleteket. »A ‘cselekedetek
mérlegelésénél — a szellemi élet ajakuldsit nyomon kévetd
miivelddéstorténeti felfogdsdhoz hiven — az a vezeté szempont,
hogy mennyiben médositja az az emberi szellem allapotdt.«39)
A hedonistikus @lldsponttal szemben ezért értékesebb az ener-
gismus, amely szerint »a cselekviés, érték szempontjibdl erkol-
cs0s, 'ha az emberi szellemiséget szolgdlja.«®) Ez azonban nem
a magunk szellemiének kifejtését jelenti (individualizmus); »azg
igazi szellemi élet, amely a koézzel mindinkdbb egyiittél.« A ma-
sodik értékes élléspont tehdt az universalismus, amely »abban
4ll; hogy az emberi szellemiség teljes terjedelmét, a jelent ugy,
mint a multat magdba felveszi és azzal uj szellemi mozgést
kelt.«#') Ebbél a szempontbdl tehit »az emberi szellem akkor
értékes, ha egyetemes.«10)

A formé.hs itéletek koziil egyrészt a heteronomla és autono-
mia, mdsrészt az empirismus és intuitionizmus ellentétes 4ll4s-
pont]a1t veszi vizsgalat ald A' két fészempontul kivdlasztott
értékes 1télkezési forma itt az aufonomia és intuitionismus &l-
lasfoglaldsa. Az els0 »az embleri szellem sajatos hatalma«, a
melynél fogva »az ember aj természeti térvényeken alapuléd ténye~
ken feliil létrehoz oly 'dolgokat ¢s tényeket, amelyek embery
teviékenység -nélkill nem léteznénekl.«t2) A mdsik pedig »azt
jelenti, hogy az érdem szempontjabél legértékesebb a lelkiis-
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meret;»0) »az az Alldspont, hogy bensénk kozvetleniil tudésit
minden torvényrol az ember ellen6rzésének, omsmeretének egye-
diili forrdsa 6nmaga, lelkiismerete.«#3)

Az erkdlcsi eszmék tArgyalisa f6bb vonasalban megfelel
annak, amit elsé erkélcstani tanulmAdnydban hallottunk. Itt is a
cselekvés elemzésébél indul ki, de hozziteszi, hogy ébben a
taglaldsban azt kell keresni, »hogy a cselekvés mindegyiki moz-
zanatara vonatkozdlag az erkolcsi f6szempontok — tehat az
eldbbiekben kifejtett négy irAnyu 4lldspont —— milyen kdvetelmé-
nyeket tdmasztanak:«*¥) Az elemzésnek egy abszolut érvényii
eleve kitiizott cél felé haladdsa itt mér a kiinduldsban is hata-
rozottabb, mint a Dolgozatokban, magénak az elemzésnek ke-
resztiilvitelében pedig #llandéan ennek az erkolesileg kivdnatos
allapotnak irdnydban mejgkoyetelt haladds jut kifejezésre. A
kérdés itt minden foknAl az, hogy »ki lesz értékesebb az emberi
szellemiségre nézve.«t®) Ez azonban csak a kis tanulmanyban
elmondottak vildgosabb &s hatdrozottabb kifejezésekbe Oltoztetett
megfogalmazisa. A lényeges kiilonbség az, hogy a fejtegetés
végén a itdbldzat utolsé sorat, a fejlédést 6sszefoglalé ' négy fogal-
mat, a kivdnatos alakulds eredményeként kapott négy ideit,
a fdészempontok elemzése utjan kapott négy 4lldsponttal kap-
csolja dssze. A kiét irdnyban haladé wvizsgdléddst avvall igazolja,
»hogy a hadrmas tulajdohok 'Osszefoglaldsai egy-egy A4ltalunk
elvi f8szempontul kijeldlt szempontnak felelnek meg.«4¢) E megfe-
lelés megillapitdsa 4ital a cselekvést alkotd egyes mozzanatok
legmagasabb fokat jelentd idedk sajitos tartalmat kapnak. Az
érzékenység (dkéletessége lényegében az energismusnak _felel
meg, az érzelmek josdga az universalismusnak, az akarat szemé-
lyisége az aufonomignak, a icselekvés szentsége pedig az intuitio-
nismus &lldspontjidnak. Ha ennek a megegyezésnek alapjan Kir-
méannal egyiitt arra az 4llispontra helyezkediink, hogy a ne‘gy
idea lényeges tartalmit azok a jegyek alkotjik, amelyeket a {6-
szempontok elemzése 4ltal nyertiink, akkor a mdésik alapul wvett
kiindulds elveszti értelmét. Nem Allithatjuk mdar azt, hogy a
fejlodést jelzd elsé oszlop az grzetekre, a mdasodiki az érzelmek,
.a harmadik az akarat, a negyedik pedig a cselekvés alakul4séra
vonatkozik. Az egész négy oszlopban fejlédé sor egymisutin
kovetkezé elemei csak azt jelenthetik, hogy az emberiség szel-
lemiségét szolgdld erkolcsosség magaslatira ezeken a most mar
vonatkozdsuktél megfosztott 1épcsékon keresztiil jutunk el. Kir-
mén erkolcstani 4lldspontjdnak a »fészempontok« szerint csakis
az lehet az értelme, hogy a legértékesebb, ideslis erkolesi visel-
kedési forma olyan amely a lelkiismeret bensé parancsé.t ko-
vetve onmagat szab4lyozza s csakis autoném torvenyeket ismerve
el, szolgalja az egyetemes emberi szellem fejl6dését. Ezt a fo-
galmazé.st a négy idedval Jsszeegyeztetni igen nehéz. R

Az elsé értekezésben az érzet oszlopdban fejlédé sor targya.
l4s4nsl a hangsuly az &rzékek miikddésén volt. A hatalmassig
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és-sokoldalusdg mellett az Osszehangzis kovetelményének épen
erre a lényegében fiziologiai miikodésre valé vonatkoztatdsa
mar ott is kissé meglepdnek tetszett. Itt, az Efhikdban az érzé-
kenység tobbet jelent, mint a kiilvilAg benyomasaira valé reak-
ciét. Ezen a mozzanaton a kiilvilig mindenféle, tehat szellemi
jelenségei felé is forduld »érdeklbdést«, az ezekbdl eredd és veliik
kapcsolatos »szellemi ‘mozgalmassigot« #érti. Igy az egész sor
'mAr magédban is tobbértelmiivé valik. Tulajdonképpen csak az
€rzéki tompasiggal szembeillitott hatalmassig foglalja maga-
ban az érzékek minél fejlettebb épségének kowvetelését. A ‘sok-
oldalusig evvel szemben mir »a természet és tirsadalom' targya
irdnt valé érdekl8dés«,47) a megismerésre t6r6 aktivitds gaz-
dagsdgdnak posztuldituma. Ez utébbi kapcsolatban az 6sszhang-
zis fokozatdval, amelynek eredményeképpen svalamely irdnya
az érzekenységnek 1ép a kozéppontba és a tobbi hozzicsatlako-
zik bizonyos fokozatossdg szel,rmt« erésen emlékeztet Herbart
neveléselméletének egyik vezetd ethikai principiuméra. Min-
denesetre sokkal tobbet foglal magédban mint az, amit ebben
a négyes sorban az érzékenység legtégabb fogalmazésén értiink.
Amint kés6bb még ldtni fogjuk, Kdrmin ennél a kategorlénél
eredetileg csakugyan szellemiségiink fiziol6giai alapjaira gon-
dolt; itt azonban — a fejlédés 1e1r.asa kdzben — mlnd]obban eltér
‘k11ndu]4é15tol ugy hogy a tokiletesség végsd kovetelménye
tulaljdonldeppen egész szellemi valénk elérhetd le_gmagasabbl
fokat jelzi. Még igy is nehéz ezt az idedt az »energismus« f6-
szempontjdban foglaltakkal Gsszeegyeztetni. Amaz az intellek-
tudlis t4jékozottsig elérhetd teljességét hangsulyozza, emez pe-
dig olyan ethikai Alldspont jelzésére szolgél, amely szerint »ma-
ghban a cselekviésbien kell keresni az erkolesi értéket, mint a
cselekvigs inhaerens motivumat.« AZ a cselekvés értékes, amely
»az ember tirsas életének szellemiségét fokozza ... gyarapitja.«48)
Nem kevésbbé nehéz a tobbi oszlopban foglaltak megegyez-
tetése a fdszempontokkal. Az érzelmi viszonossdg, torvényesség
#éa jogossdg kdvetelésében itt kiiléndsen a tirsas egy‘iittélésbc’i];
folyé kapcsolatok- fokozatos elismerésérdl van szé6. Az egész
fejtegetés — igen érdekesen — a rend, tdrvényesség és jog esz-
méjének megfeleld fejlddd viselkedési form4rél szél. Mig azon-
ban — kiilonésen a 2. és 3. fokndl — a tdrsas kapcsolatok tisz
teletbentartdsdnak hasznossdgi szempontja van eldtérben, addig
az Osszefoglaléd utolsé eszmében, a jésdghan, az »emberi szeretpty
és jéindulat¢ az integrdns elemek. A negyedik fokban tehat
erkélesileg megitélend§ értékmozzanat tekintetében sokkal tobb
van, mint az elsé hdrom fokban egyiitt. EZ az €léz6k egyiiv-
tessegébol egyaltaldn nem kovetkezd legmagasabb érzelmi 4lla-
pot viszont nem mondhaté Kdrmén értelmezése.szerint sem uni-
versalismusnak. Ez ugyanis aZ egyetemesség érdekében vald
cselekvés; azé az embere, akl »a felvett szellemiséget egyetemes
¥rvénylivé teszi, tovdbb adja azoknak, akikkel érintkezik, reméli,
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hogy az a nemzedékek sordn nem fog elveszni és reméli azt 1s,
hogy ... szellemiségének olyan alakot adott, amelyet egy késébbi
nemzedék Atvehet, tovadbb alakithatja, ujji alakithatja.«?) Az
akarati mozzanat fejlodé31 fokainak betet§zdje, a személyiség tar-
talma val6jdban nem t6bb, mint a hirom alsébb foku idea
egyiittessége, tehAt nem hozlri'atc’)_kapcsolatba a tartalmi jegyek-
ben sokkal gazdagabb »erkolcsds személyisége-gel; koriilbeltil
annyi, mint amit rendesen az egyéniség fogalmival jelsliink. Az
autonémia fGszempontjival valé parhuzamba allitds azért nehéz,
mert ebben a konyvben ennek a fogalomnak két értelmezésével
taldlkozunk. Egy helyt erkélcsi kovetelmény; »a cselekv6 érdeme
az, ha O6nmagat szabdlyozza.«®) A részletes tdrgyaldsban azon-
ban — amint JAttuk — ezen az emberi cselekedeteknek a termé
szeti torvényeken feliiJallé térylegesen meglévd$ teremts szabad-
sigat érti. Legjobban Osszeegyeztethetd a lelkiismeretességet
magédban foglalé, kozelebbrdl azonban nem jellemzett szentség
idedja a vele parhuzamba 4llitott induitionismussal. Mind ebben
az oszlopban, mind pedig az eld6bbiben azonban az alsébb fokok
nem annyira a fokozatos fejlédés egyes dllomdsai, mint ink4bb a
megkovetelt idedlis akarati, illetdleg cselekviési forma teljessé-
gének tartalmi jegyei: a személyiséget kifejezésre juttatéd aka-
ratnak erdsnek €és kovetkezetesnek' kell lennie; a lelkiismeret
bensé parancsinak engedelmeskedd cselekedet pedlg neni nél-
kiilozheti a meg\falosmas lehetdségeit mérlegeld okossigot, sem
pedig a médokban és eszkdzokben valogatd célszeriiség meg-
gondoldsat.

Még vﬂégosabba valik az itt bemutatott f8szempontoknak
mind dontébbé valé jelentlsége a Dialektik-ban, ahol az eléb-
biekhez hasonléan objektiv szempontbdl el8szor a cselekedet ér-
tékét, masodszor pedig subjektiv szempontbdl a cselekvéd érdemét
veszi v1zsg‘élat ald. Elméleti kiinduldsdban ez az. értekezés telje-
sen a szerz$ histériai élléspont]én 4ll. Eddig ismertetett irdsaiban
foglaltaknak nagyrészt szészerint németre forditott fordulataival
beszél itt is a generdcidkat egy‘bekapc,solé és a7 individualis
élet hatdrait elmosé, a kozdsség ]o'v'o]et szolgdlé munka kételes-
ségérél; az erklesds fejlédés torténeti jellegérdl most mAir nem- -
csak az ecryénben hanem: egyuttal a népek és az emberlseg fej-
l8désében is. Ennélfogva — folytatja tovdbb — »az ethika sem
oldhatja meg mAsképpen problém4jat, mint ugy, hogy a viltozd
erkolesosség analizisében és meghatdrozdsaban az erkélcsi itél-
kezés tarka sokféleségében 3z4mot vet azok okainak és alap-
elveineki id6ben meghatdrozott fokozati és fejlédési egymaés-
utdnja szempontjival.«>') Ennek a problémdnak megolddsst, az
ethika olyan alapvetését, amely minden erkolcsosség torténeti
lényegének megfelel, nevezi az ethikai principiumok dialekti-
kédjanak.

Az elemz$ vizsgélat itt is a két kijelSlt szempont nyomén
halad, a killonbozd erkolesi itélkezések moébdszeres felosztdsat
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keresi s rendszenének végsé igazoldsit abban litja, hogyl az igy
nyert principiumok kapcsolata egyuttal »az erkélcsi €let tényleges
fejlédésérél és Allapotdrdl is felvilagositdssal szolgdl.«52) A vizs-
galat eredménye ebben az értekezésben is négy alapvetd legfel-
sObb itéletforma. Az objektiv itélkezés legmagasabb formii: a
perfektionismus, amely az emberi képességek fejlédésének sziik-
ségszeriiségét Allapitja meg és -a fejlédés egyes Allapotaiban
csak az emberi kultura €s miivelddés végsd céljdnak megkoze-
1litdsét latja (energismus); az universalismus, amely itt is az »4l-
landéan tAgulé emberi kdzosség ideslis rendjének megvalésita-
sd«-ra®3) irdnyulé munka kotelességét hangsulyozza. A szubjek-
tiv sorban az intentionismus kovetelésében itt is a lelkiismeret
dontd itélkezése a fontos (intuitionismus); a personalismusban
azonban az autoném bensd itélkezéssel egyiitt a cselekvési forma
méltésdga, mindenki 4dltal valé elismerése is jar.

Feltiinben gazdagabb azonban a dialektikus vizsgilat ufjan
nyert fogalmaknak, az erkdlesi itélkezés alsébbrendiinek’ vallott
formainak sora. Itt az irdnyt jelzd féfogalmakkal egyiitt nem 8,
hanem 16 itéletformdnak megéllapitdsival taldlkozunk, amelyek
a fejtegetés rendjébe 4llitva szintén egy idedlis fe]lodés egymads-
utdnjénak fokozatait vannak hivatva megjelolni. »Hogyha ugyanis
—mondja az értekezés utolsé fejezetében — a kiilonbozd szemk
pontokbél egyenlsé fokon nyert erkdlcsi felfogasokat egymdassal
egyesitjiik, egészben az erkolcsi fejlédésnek négy fokat, 1lletoleg
tipusdt kapjuk.«st) Ezek': 1. az egoistikus hedonismus és utili-
taristikus autorztatzwzsmus, 2. az altruistikus asketismus és natura-
Lrstzkus legalis evolutionismus, 3. a collectivistikus harmonismus

és [ntuitiv subjectivismus és végrel . az universalis perfectionis-
mus €s intentionalis personalismus. Mindebbdl mir most elsd-
sorban az kovetkezik, hogy az eddig hirom fokban haladé meg-
valésulds egymdsutdnjibél négy sorban haladds lesz. A 4. sor
teljesen ©6nillé nemcsak a hirom tulajdonképpeni fokozat-
nak ;osszefoglalo idea-sora, hanem — aminek nyomaival mar
elébb is taldlkoztunk — mint hatdrozottan kiilonallé foga-
lom-kapcsolat a fejlddés ideAlis legnagyobb magaslatat irja kériill
Fontosabb azonban ennél az, hogy az egyes fejlodes1 fokokat;
jelzé terminusoknak rendszere most mér még kevésbbé engedi
meg az eredeti kiindulds fenntartdsit. Itt m4r nemcsak az utolsd
sorban valik érezhetévé a jelzett ellentét, hanem a tébbiekber is.
Az %érzeti hatalmassig, a viszonossig érzelme az akardsban val®
4llhatatossig és a cselekviés okosséga pl. mér aligha felelhet
meg az egoistikus hedonismus és utilitaristikus autoritativismus|
fogalmaiban foglalt jegyeknek. Meg kevésbbé lehet azonban az
igy egymds mellé 4llitott két sor egyikében, a' cselekvés 1étrel
jottében szerepld lélektani kategéridknak mozzanat-fokait, a ma-
sikban pedig erkolesi itéletformaknak megnyilatk’ozését' l1atni.
Az Ethikd-ban még megkisérli az itéletek dialektikai elemzését
Kapcsolatba hozni az ‘egyéni 1élek fejlédésének eredményével, itt
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azonban maga az itéletformikat egymadssal szembedllité elemzés
készen adja a fejl6dési fokokat jelzé fogalmakat. Az €lemzés fel-
adata tulajdonképpen az volt, »hogy az erkdlcsi itélkezés lehet-
séges principiumainak rendszerét«®) fejtse ki; de az egyuttal
tapasztalatai szerint dlkalmasnak mutatkozott az erkolesi fejlédés
fazisainak megéllapitdsara is.

Az ethikai principiumok elemzésében kétségteleniil sok nyo-
ma maradt a befejezetlenséggel jaré, lappangé kiegyenlitetlen-
ségeknek, bensé ellentmonddsoknak. Azonban mir az eddig
elmondottak alapjan is meg4llapithaté, hogy az a gondolkod4-
sdnak egységet adé neveléselméleti irdny, amelybdl az erkolcsés
személyiség tartalmi jegyej fakadtak, itt is éreztette hatdsit. Az
elmélkedés dontden befolydsolta az egyén erkdlcsosségében meg-
nyilatkozé értékesnek tartott tendencidk megallapitdsit. Az »eré-
nyes élet« keresett idedlja a els6 dolgozat nyujtotta 'négy sorfban
az individuumot csak a’jésdg kidvetelményével kapcsolja bele a
tdrsas kozosségbe. Ez teszi a szénak hagyoményos ethikal értel-
mében szocidlissd az egyén erkdlcsi viselkedését. Az Ethikdban
nyert f8szempontok tirgyaldsinil mar megvan az egyén erkolcsi
cselekvésének az emberi szellemiség multjdval és jovendbjével
valé kapcsolata. Az egyik ethikai f6szempontnak, az universalis-
musnak  alapul szolgalé felfogis szerinte »az emberiséget subl
spec1e aeternitatis tekinti, mert az egyén szellemisége nem szii-
nik meg, az individudlis mUn‘ka az egyetemes szellemet” kifejtd,
orokké fennmaradé egésznek része« Itt mar »az egyén fogal-
manak helyébe ... a nemzedéket, a nemzetet, egész tdrsadalmun-
kat« tehetjiik. »Mj;nfd'en te’ursadalfom erkolesi életének erkolesy
jele az, hogy mennyire tudott a maga kebelében helyet taldlni
a mér kifejlédott szellemi mozgalmaknak és miképp volt képes!
ezeket a kifejlédstt szellemi mozgalmakat tovabb' alakitani &s a
jov6 szimara érthet6vé tenni.«®¢) Pontosabb kifejezésekbe o6ltoz-
teti ‘azt a meggy8z8dését a Dialektik megfeleld soraiban, ahol
vaz életk6zosség helyes rendjét nem reflis valésignak, hdiiem
idedlis feladatnak«, az egyén kotelességét pedig e cél elérését
szolgdlé kozremilkodésben litja. »Az egyénnek a kozdsségben
valé helyzetét és munkateriiletét semmiképpen sem valamilyen
mintegy kész organizmusnak #llandé sziikségletei hatdrozzdk
meg, hanem az, hogy individudlis beldtds és készség 4altal a
k6z0sség haladasat szolgdlja.«3?) A legmagasabb erkolcsi nor-
mik 4ltal szabdlyozott erkolcsos egy@ni viselkedési forma lénye-
ges jegyeiben teh4t itt is megvannak azok a kovetelmények,
amelyek azt a kozésség folytonosan fejlédd torténeti életébe
kapcsoljdk bele.

5. Y
KArmin ethikai rendszerének elemzése els6 tekintetre taldn

egyoldalunak l4tszik. A birdl6 megjegyzések latszélag tulkdgos
élességgel  domboritjdk ki a rendszer szerkezeti eclemeit. Ennek
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magyardzata az, hogy Kirmin elméleti gondolkodésénak egyik
doéntéen lényeges jegye a fogalmakra {olépitett, lehetSleg minden
tudomdnyos igényt kielégitd schémidkra torekvés. Elsésorban
rendszerez8 elme. Minden irdnyu elmélkedésének végsd ered-
ménye egy lehetSleg- minél nagyobb kutatdsi teriiletet egybefog-
lalé, hdrmas vagy négyes szerkeZeti pilléreken felépiilé archi-
tektomkus konstrukcié. Egyik még részletesebben ismertetendq
tanulmdny4ban révid egynéhdny mondatban a kovetkezd jellemz6
vallomast teszi: »A paédagébgia alapvetésének ilyetén fogalma-
zdsa aztdn végs6 eredményében szimomra icsakhamar, mar taniri
palydm elején utat nyitott az Osszes philosophiai tmulményok’
alapelvelnek kritikai AtviZsgilisdhoz. Csak egy Gsszetiiggl foga-
lomrendszerben nyerhettem gyakorfati munk4ssigom t_ekmta,te(
bél is megnyugvist.«®®) A nyilatkozat lényegébe a tanulminy-
16l készitett kiillonlenyomat jegyzete viligit be, amely az annak
- fliggeléke gyandnt k6zolt »Philosophiai alapfogalmak« még 1878-
ban késziilt schematikus tdbldzatira utal. Egy nagy, a ‘metafizi-
kabdl kiindulé Osszeallitdsban vezeti le egészen a pedagégikdig
a fogalmaknak yizszintesen négyes, fiigigéleges sorban pedig
nagyjabél hérmas rendszerét. Az egész fogalom-épiilet kritikai
megvildgitdsa nem feladatunk, annyi azonban tény, hogy maga
Karméan is latta az efajta tofek‘vfesek alapjdul szolgalé hajlan-
désdgnak tragikumdt. Tisztdban volt azzal, hogy ez a mesterséges
rendszer-kisérlet konnyen merevvé valhatik a tények gazdagsa-
ghval szemben. Eppen a pedagégika alapvetését szolgalo rész-
letesen elemzett tanulmdnyanak elején olvassuk’ erre nézve a ko-
vetkez$ igen jellemz$ sorokat: »Az egyoldalusig a Systematikus
alapvetéseknek, az Altaldnos allitisoknak nagy 4tka. Némi on-
kénytelen irtézattal gondolhatok csak mindazon tudoményos
kisérletekre, melyek a v1Lé,g valtozatossigit, a természet szAm-
talan alak]at az emberi sziv gyotrelmelt rnehény kategdria tabl-
JAzatos hiléjaba akarjdk befogni; €z az irtézat 'félelmessé tesz,
valahdnyszor sajat gondolkod4som, bar szigoru kovetkezetesség-
gel, oly schematikus 1eredményekhez jut, mely néhdny {6 foga-
lommal megoldani T4tszik a kErdések és feleletek madjdnem
atldthatatlan sokasdgét. Erzem, hogy mily kézel fenyeget a téve-
dés lehetdsége, az dltaldnositds vaksdga.«5?)

Amikor teh4t az ethika elemzd tdrgyaldsa kozben els@sorban
annak szerkezeti folépitését, mjintegy fogalom-pilléreit tettiik
birdlé meggondolds tArgyiva, az elméletet alkot6 szindék lenye-
ges bensO inditéka lebegett szemiink elétt. Csak lAtszélag ‘ma- .
radtunk a felszinen. Eljdrdsunk 4ltal éppen azokat az elemeket
emeltik ki, amelyek a pedagégikdval valé kapcsolat szempont-
Jéabdl a legfontosabbaknak latszanak.

K4rmén ugyanis az erkélestani vizsgalatok' eredményeit két-
féleképpen kivdnja neveléselméletében hasznositani. Két szallal
fiizi 0ssze a két disciplindfi; s mindkét kapcsoldsi kisérletrdl fel-
vilagosit a Dolgozatok egyregy ¥rtekezése: az egyik, a vélemé-
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nyiink szerint kevésbbé jelentds villalkozds, a II. tanulmény 2.
része (A nevelés munkdjw), a masik pedig a III. tanulminy (A
torténeti fejlédés utja). Az elsOre nézve, amelyet 1878-ban irt,
jellemz6, hogy késébbi elméleti 1résamak egyikében sem tér
vissza az abban foglaltakra. Evvel szemben az a gondolatmenet,
amelynek a misodik tanulmanyban vagyunk tanui, késébbi dol-
gozataiban mind nagyobb jelentéségiivé vilik. Miar maga ez'is
kétségtelen jele annak, hogy KArméan az el6bbiben foglaltaknak
neveléselméleti rendszere végleges felépitésének tervében na-
gyobb jelentéséget nem tulajdonitott. Sajat magit sem elégithette
ki a megolddsnak ez a formija, pedig — & ez az €l6bb mon-
dottakkal kapcsolatban igen jelent6s koriilmény — ez azjegyetlen
tanulmdny, amelyben fontosabb szerephez jutnak az eredeti, 1é-
lektani irdnyu ethikai elemzés 4ltal nyert kategéridk. Az értekezéy
révid tanulmdnyozdsa mindenkit meggyd&zhet arrél, hogy Kar-
méannak igaza volt, mikor késébb nem ebben a lehetdségben
illapitotta meg ‘neveléselméletének az ethikai principiumokon
folépilé alapveiését.

Az erkélcsi alapelveket fejtegetd értekezés utolsé bekezdé-
sében kijelentette, hogy »az erkélcsi feladat ezen taglaldsa ket-
tés irdnyban akar a nevelés koriul tijékozist nyujtani.c Az aka--
ratnak, ennek »a bonyodalmas lelki jelenség«-nek alkoté részeire
valé bontdsa elsésorban arra utal, hogy shinyfélét kénytelen
végezni a nevelés munkdja egymds mellett.« »Masodsorban a
kiilonbozé utakon, melyeken eszerint gsszetett, de egységes célja
felé torekedni kell, kijelodi mintegy az egyes 4liomésokat, a
koz6s megillapodasi pontokat, ... amelyeket a nevelés haladta-
val egymdsutin elfoglalni kell.«50)

A tanulminy mésodik részében a kijelolt munkanak csak
elsé felét végzi el; az emberi cselekvés megillapitott négyi
mozzanatdra felépiti a pedagégus munkissigdnak egymas mel-.
lett haladé feladatait. Az érzd lélek, érzékenységiink kifejldését
szolgélja az »Apolds és Gyakorlds, vagy tagabb, nemesebb érte-
lemben véve a Gymnastika«; »a cselekvl élet masodik ténye-
z8jének, indité okoknak, a motivumoknak helyes irdnyzisat
veszi 'célba a nevel§ munk4jdnak misodik 4dga; a Vezefés, elmé-
lete meg‘felelo gorog néven ‘a Hodegetikac, »az akaratra... van
lrénymra a... Fegyelmezés, ajanlatos gorog széval T aktzka«~
mig végre »a cselekvés utolsé tényezdjére irAnyzott munkdnk'.
az Olktatds, elmélete a Didaktika.«®l) Az egyes funkciéki felada-
tainak’ részietezésénél mindeniitt megemliti ugyan egy-egy mon-
datban a schémiban foglalt, fejl6d6 alakuldst jelzé osztdlyfogal-
makat, de ebben az egyszerii felsoroldsban nem lithatjuk az
regymdsutdn« kérdésére valé feleletet. A nevelési munka fel-
adatainak tulajdonképpeni tartalmit ugyanis nem ezeknek a
fogalmaknak nyoman fejti ki, hanem teljesen a mdar ismertetett
felosztAssal megegyezden.

Maga a négyes felosztds sem' uj. Az dpoldsnak az elvégzendo
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nevelési feladatok tartalmat tekintve teljesen megfelel az, amivell
a testi nevelés Osszefoglald neve alatt taldlkoztunk. Amit oft,
az »erkolcsos személyiségi« fogalmabdl kiindulé felsoroldsban
erkolesi nevelés, vagy Jjellemképzés cim ald rendelt, ad ugyanaz,
amit itt a vezetésr6l és fegyelmezésrdl olvasunk. A kii:onbség
csak az, hogy mig ott és a Jegyzetekben is ez a két munkaterii-
let egy féfogalomnak — a tdrsadalomba valé beleolvadist szol-
g4i6 erkdlesi nevelés feladatinak — van alirendelve, it e kettd
ugyanugy tagolt részletfunkciékkal és ugyanolyan rendeltetéssel
egymdsmellé rendeltetett. Az itteni felsoroldsban negyediknek
szereplé oktatds pedig éppen a neveld tdjékoztatis tartalmi je-
gyeiben szegényebb annAil, amit akidr Az oktatds feladatai, akar
pedig a Jegyzetek megfelelo halyén hallottunk. Az utébbiak
mindegyikében ennek az intellektusra haté nevelé munkdnak leg-
bensébb lényege a nemzeti tartalmu miivel8déstorténeti tdjékoz-
tatds. Az egyikben »a torténeti tudatossig-ra nevelés a wtulajdon-
képpeni nevelési teendé,5?) az oktatds legméltébb 'feladata; a
masikban pedig »sajitossiga abbdl a ténybol folyik, hogy az
emberi nagy célok €lérése nemzeti és tarsadalmi feladataink
megolddsa szdmot tart a nemzedékek hosszas sordnak egyértelmii,
kovetkezetes faradozdsdra.«®3) Minderr6l itt a tisztdn erkoélest
cblkitiizésbol folyéd feladat-elemzésben sz6 sincs; az oktatds rmun-

kdssdga itt a hagyoményos neveléoktatds programm]énak‘ meg-

valésitdsdban meriil ki. Hidnyzik a részletfeladatoknak az az
Ertékeld egymdsutinja is, amelyet a Jegyzetekben lattunk. Egye-
diil az erkélesi nevelés funkciéit tartalmazé megjegyzésekben sze-
repel itt is a tArsadalomba walé nevelés gondolata, Azonban sem
a gymnastika egyénre vonatkoztatdsa, semj a torténeti tajékozta-
t4st nyujté didaktika fels6bbrangusigdnak hangsulyozdsa fincsen
meg itt. Ebben az egyetlen tanulmdnyban tehat, amely kizvetlen
kapcsolatban van magéval az erkdlcstani alapvetéssel, az eddigi
elmélkedések irdnyiba beleillé szempontokat nem kaptunk. Az
a segitség, amit az ethikai vizsgilédisok a pedagédgidnak nyuj-
tottak, minden jelent8ség nélkiili. A részletfeladatok megéillapi-
tisa, azok munkakorét megjelolé tartalmdnak kifejtése a tobbi
értekezesben ahol a miivelédéstorténeti alapvetesbol indul ki,

jobban megfelel a rendszer lényegének. -

Ennek a feladat-elhatdroldsnak az ethikdval valé kapcsolatat
késdbben kiiléonben is csak nagy nehézségek Aran lehetett volna
fenntartani. 1878-ban még lehetséges volt a gymnastika sajitos
feladatainak megéllapitdsanil kizdr6lag a szellemi élet testi fel-
tételeinek dpoldsira (»ligyesség a jardsban-kelésben, éles szem,
finom fiil, biztos kéz s minden hasonlé képesség ‘kifejtésé«-
re) gondolni, hiszen az eldbbi esztendében irt ethikai érteke-
zésében az »érzékenység«-nek fiziolégiai felfogdsa domborodik ki
jobban. Az Ethikiban elfoglalt 4llidsponttal kapcsolatban a hely-
zet 'sokkal komplik4ltabb lett volna, Az érzékenységnek e miiben
foglalt szélesebb korre, a szellemi életnek majdnem teljes egé-
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szét magiban Toglald teriiletére kiterjedS értelmezése mellett
mar nem lehetett volna fenntartani e nevelé munkidnak a testi
funkciék 4poldsdra korldtozott programmjit. Olyan feladatokat
is kellett volna vallalnia, amilyeneket minden pedagégus az ok-
tatds korébe utal s igy nehéz lett volna a specidlisan didaktikai
feladatoknak az akarat analizisére tdmaszkodé elkiilonitése. Ez a
feladat-elemzés az ethikal elméikedésnek csak evvel az elsd. for-
majival kapcsolatban 4llja meg helyét. Hogy késébb Kérmin
maga sem tért vissza erre a felosztdsra, annak oka a kifejtetteken.
kiviil elsésorban az,-hogy maga az egész kiindulds — az akarat
lélektani elemzése — is mindjobban elvesztette jelentdségét. A
schémiban a fiigglleges tagoltsig jelentéktelenné valdsa mel-
lett mindjobban elétérbe nyomul a vizszintes sorok szerint valé
egymasutdn fontossiga.

Nyilvdnvalé azonban, hogy az erkolcstani alapvetésnek a.
pedagiégikat illetSleg nem az volt a rendeitetése, hogy a nevelési
feladatok’ egymdsutdnjanak szolgdljon alapul. Ez alapvetés elsé
forméjanak megirdsa utdn egynéhdny esztendével, 18806-ban
elkésziilt az ethikdbdl kindtt, A driéneti fejlédés ntja c. tanul-
mAany. Ez az eddigieknél sokkal erfsebb szd’akat fon a nevelés-
elméletnek alapjdul szolgalé 4lldspont felé. Mindjart az érteke-
zés bevezetd soraiban beledllitja n torténetfilozéfiai elmélkedést a
két eddig latszbélag kiilon utakon jiré disciplina, a‘neveléselmélet
és az ethika k6zé ég uj értelmiet ad a lfapcsolatnak

A pedagégus érdeklédésével fog hozzd a tgrténeti élet folyé-
sdban uralkodé torvényszemség kereséséhez »A pedagdgiai "el-
mélet embere« is Kkell, hogy »érdekkel« viseltessék »azon' kisér-
letek irdnt, melyek a ‘miivelédés haladédsénak fokozatait megha-
tdrozni 1gyekszenek «6ty A pedagégusnak ez a kotelessége a.
K4rmén 4ltal fogalmazott kozosségi felfogasbél fakad. 5Ha van
torvényszerliség azon eszmék alakuldsdban, melyek koronként a
népek erkolesi munk4ssdgdnak irdnyt adnak s ha az egyén szel-
lemi élete ‘csupdn annyiban bir nyomatékkal, amennyiben épp
ama torvényszeri alakuldsok nyilvdnuldsa: kétségtelen, hogy min-
den neveldnek igaz teenddje a mult idék eszmei t6kéjének teljes
birtokdban 4llitani oda ndvendékét a munka elé, melynek hiisé-
ges folytatdsa az idSk teljéblen ra jutott; és hogy ily értelmit
teviékenységnek mind utjaira mind eszkOzeire nézve csak ama
torvényszeriiség felismerésébd! vérhatni okuldst.«®) Aki nodven-
dékét a nemzet torténeti életének, jovenddjének tudatos mun-
k4sédv4 akarja nevelni, annak épen a nemzeti kozdsség magasabb
érdekeit szolgilé nevelési cél szempontjabdl van szitksége a, mii-
velddés torténeti fejlédésének vizsgalatdra. Mivel pedlg az embe-
riség és ennek korében kiilondsen a nemzetek fejléds élete kife-
jezetten erkolesi értékeket megvalésité szellemi mozgalmassag,
ennek a torténetelméleti konstrukciénak alapelveit csakis cthikai
meggondoldsok szolgiltathatjdk. Az erkolesi idedk jelentdsége
pedagégiai szempontbél tehdt nem abban nyilatkozik meg, hogy
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aZ egyén fejlddését kisérik nyomon, hanem abban, hogy egy-
uttal a torténeti élet ‘megitélését is 1rény1t]é.k’ Az ethikai idedk
bArmas rendszerét mar abban a tdblazatban is »a tdrsadalmi fej-
16dés fokai«ival azonositja, amelyben »vezeté eszméi«-t »prin-
cipiumok, kategéridk és idedk« formAjdban, schematikus Ossze-
4llitAsban bocsatja »bardtjai szives birdlata ald.«s5) Ebben az érte-
kezésben pedig egésZen hatdrozott torténetfilozéfiai jelentést
kapnak az ethikai vizsgaléddsok 4ltal nyert tipus-fogalmak: »egy-
befoglalva mindegyik — a cselekvést alkoté — tényezének egy-
egy fokat... hirom fokozatit nyerjik az erkélcsi felfogisnak,,
harom oly vildgnézetet, mely minden lelki fejlédésben, nemzeti
€letben vagy, mint hatdsa alatt az egyénben egymdsnak alapjiul
szolgdl, egymdst koveti. ...erkolcsi érzés, valamint eszmel fel-
_fogés tapasztalatai szerint hirom oly tirsadalmi typust lehet
megkiilonbéztetni, melyek a népélet torténeti menetében csak
fokozatosan jelentkezhetnek egymdsutin... Révid jellemzéssel
e hdrom typust az afyafisdgh vagy tdrzsi, a rendi és a n(’/nzﬂ"
szerkezetli tirsadalomnak szoktam mondani. «56)

Innen kezdve azutdn ethikai elmélkedése mindig czeknek .a
tipusoknak megéllapitdsiba torkollik. Mindeniitt ‘megillapitja,
hogy az »ugyanazon fokon 1év4 eszmék egy bizonyos cselekvési
médot, erkdlesi fokot adnak... Ahdnyféle elkdlesi typust meg-
Allapitunk, annyiféle f6 typusa a tdrsadalomnak«; s ezek »abban
egyeznek meg, hogly mindnydjan a szervezett kozosség typu-
sai.«67) A kiilénbség csak az, hogy késdbbi ethikai munkaiban
reriddesen négy tipusr6l beszél, hozzdcsatolva az eddigiekhez még
va jové tarsadalom typusdd-t is, »amely a tokéletesség idedljiy
adni meg« s amelyet mdsutt a »snemzeti tdrsadalom« fokival
szemben az »életkéz6sség« fejlédésében az »emberiség« fokdnak,
az embemség erkélesi felfagdsanak newvez.68) Ehhez jarul méor
az is, hogy ezeket a fokokat nemcsak az egyén és térsadjalom
fe]lodese mintegy fliggdleges, iddben egymdst felvdlté egymds-
utdnjénak ‘jelolésére tartja alkalmasaknak, hanem wizszintes, egy-
mas melletti elhelyezkedésben »a feljesen kifejlett kullturté.rsa;-
dalom egyes osztdlyainak' jellemzésére is. Az egyes fokok! a tar,
sada1m1 ‘csoportokban #é16 erkolc51seg meg]elolésére is szolgal-
nak: 1. az alsé (paraszt, munkds); 2. @ kozéps6 (tobbnyire ipa-
1OS, k‘ereskedo) 3. a legfelsd vezetd tirsadalmi rétegek! erkolcsi
felfogdsdban« ismerhetd fel.69)

A torténeti fejlédés egymdsutinjiba rendelt hirom typus
részletes jellemzése Kdrman torténetfilozéfiai irdsaiban 4ltaldban
két alakban jelentkezik. Legtobb idevdgé tanulmanydban®) az
egyes korszakoknak sajitos vondsait az ethikdval valé kapcsolat
épségben tartdsdval az oft taldlt schémaiba foglalt vezeté-fogal-
mak nyomdn fejti ki. Az atyafisdgi vagy torzsi tdrsadalom #€le-
tében pl. ‘egyrészt a hatalmassdg, viszonossdg, 4llhatatossdg é4
okossig megnyilatkozisit, mésrészt pedig az egoisztikus hedo-
nizmus és utilitArius autoritativizmus etkolesi fokat litja. Igy
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jellemzi a tobbi fokot is. Mindegyik kozosségi forma 4ltal4nos
leirdsdndl a tipus-fogalom élemzése a részletfogalmak megfeleld
tartalmanak kifejtésébdl All. Az elemzés azonban nem meriil ki a
ko6z0sség €életében uralkodd viselkedési forma leirdsdban, "hanem
egyuttal mind konkrétebb tartalmat kap a korok fejiédé t6rténet'1‘-
rendbe Allitott egymdsutinja is.

Az els§ tarsadalmi tipus a népmese a 'hdsmonda; és anyagét
tekintve a népeposzok vildga; az Osi hagyomény, a multbl6k
eredS kapcsolatok tiszteletben taridsdn és a torzsfé elismerésén
alapulé tdrsadalmi forma. Példija az »6 gorog népélet«, ennek
rajza a homéroszi époszokban és spirtai nép erkolcsi felfogésa.
Mig »az atyafisdgi, vérségi kotelékeken épilé tdrsadalom:’az &-
'kori, — a misodik fok — a rendi tArsadalom a kdzépkori thr-
sadalmi forma.«’') Erre a fokra »rendszerint ugy jut el vala-
mely nép, hogy mint hédité 1ép fel, mds népek felett hatalomra
jut és igy szabilyozni kelll a meghdditott néppel valé viszony4t;
M4s esetben tobb kiilonélS tdrsadalom egyesil, egybeolvad, uj
szovetséget szerez és szabilyoz.«™2) Ebben a tdrsadalmi tipusban
az osztdlyok rendekk$é vilnak, kifejlédik ezeknek hierarchidja sl
a, tagozddassal egyiitt a munkamegosztds. Vezetd eszméje a rendi
hiiség ¢és a torvények tisztelete; a jelen szolgalatdban' 4ll. >>F6kép
pen egy megalkotandé /owonek a reménysége fiizi egybe« végre
a torténeti tudat, nemszeti tudatossig és a mivel6dés kozossége
altal kapcsolt harmadik fokot, a ‘je’l»en tdrsadalmi formajat.

MAr ezekb6l a tanulminyokbél is kideril annyi, hogy a
torténeti élet jellemzett fokaiban nem az egész embenseg fe]iw
-18désének korszakait litta. AZ elsS tipus nemicsak a gorogség
mondai korszaka, hanem egyuttal minden nemzet életének her
roikus szaka is. P4ld4i lehetnek a hindu eposzok' éppugy, mint a
német Walthari dal. ‘A mésodik' korszakndl a kozépkor mellett
Roéma torténetének kezdeteit is megemliti, a harmadiknak pedig
nemcsak jeleniink tdrsadalmi 4llapota, hanem a gorogségnek
Perikles nevével jelzett, Rém4nak pedlg a csdszdrsigot eldké-
szité korszaka is megfelel.

Tovibbi elmélkedéseiben azutdn nemn elégedett meg a-fej-
18dési korok ilyen d4ltaldnos, a torténeti életre vdlSi vonatkoz4sat
tekintve csak egyes utaldsokra szoritkozé vizsgdlédisokkal, ha-
nem azt kutatta, hogy melyek a fejl6dés korszakai az egyes nem;
zetek #€letén beliil. Sajat vallomdsa szerint foglalkozott a'g6rogok
torténetében jelentkezd fejlédési korok megdllapitdsaval, sét
sikeriilt elmélete helyességét a rémai tdrsadalom fejlédésében is
kimutatni. Ismert miiveiben ezeknek a kisérleteknek nyomaival
nem taldlkozunk.) Ilyen ardnyu értekezése csak egyetlen egy
van, az 19o8-ban megjelent Egy kis {driénetphilosophia cimii,
amelynek célja »nyugateurépai miivelddésiink torténetében kije-
16lni a 'fejl6dés iddszakainakl hatirpontjait.«’*) Mind ebben a
tanulmédny4ban, mind pedig az ennek tanulsdgait értékesitd Jegy-
Zetekben mAar nyomdt sem: latjuk az ethikai vizsgilédis lélek-
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tani kategéridival valé osszefiiggésnek. Erdeklédése mindjobban
az egyes korok sajatossigainak koériilirdsira és a korok' idShat4-
rainak pontos megéllapitdsdra irdnyul. Az 1908-as értekezés
tulajdonkiéppeni feladata az egységesnek latott nyugateurépai
kulturkozosség életének elemzd vizsgdlata, egyuttal pedig evvel
parhuzamosan a magyar nemzet fejlodési korszakainak k1]elolése
is. Lényegesen uj ‘ebben’a dolgozatban annak részletes toérténeti
elemzés Altal valé kifejtése, hogy az erkdlesi tipusok' fejlédési
fokozatainak egymdsutinjiban pontos szdmszeri rendet lehet
kimutatni. Az iskolds értelemben vett kozépkori és ujkori torté-
nelemnek’ kiemelkeddbb eseményeit beillitja azokba a keretekbe,
amelyeket az ethikai elemzés 4ltal nyert és az adatok megfelels
csoportositidsa 4ltal az »dtmeneti« korszakkal egyiitt hat, id6tartam
tekintetében teljesen egyenld peridédust dllapit meg. Tanulminya,
eredményeit a Jegyezetekben a kivetkezdképpen foglalja Ossze:
»A fejlédés minden fokozata, az eurépai fejlédésben mintegy
300 évig tartott és minden 300 év Két 150 éves periédusra osz-
lik, az els6 150 év! a.fejlédés, a kovetkezd 150 év az 4talakulds
Korszaka. Minden 300 évben az erkélcsiségnek egy tipusa tiinik
_ fel a tarsadalmi fejlédésben olyaténképpen, hogy kifejlédik 150

év alatt, minden 150 évben egy kis fordulat 4ll be.« A magyar-
sAg fe]lodesérol pedig ugyanott a kovetkez8ket halljuk: »... aZ
eurépai fejlédés egyes fokozatai késdbb jutottak el hozzank, még
pedig koriilbelil 150 #viyi killonbséggel. A mi f6Ilépésiink
goo-ra. tehetd s mivel mi Szent Tstvdnnal a Koraling-monarchia
alkotmanyat fogadtuk el, mely 7s50-ben alakult ki, tehdt a kii-
16nbség 150 év.«7) Az egyes koroknak a térténeti életben jelent-
kez$ hatdrai a kovetkez8k: Nyugateurépdra nézve, »nem tekintve
az elsé fok €l6készitd szakAt, mely tudatos toreénetét megeldzte,
ot kiilén id8szaknak lehet megéllaprtam hat4drpontjat. Koziilikk az
elsé (450—750) a 'fdrzsi, a harmadik (1050—1350) a rendi &s
a7 ©btodik (1650—mai napig) a nemzeti felfogis uralménak és.
megfelelo tarsadalmi kozosségek kialakuldsdnak' a kora; mig a
kozbeesé mésodik (750—1050) és negyedik - (1350—1650) at-
meneti id8szakok egyrészt a torzsi életrendbdl a rendi felé, mas-
részt a rendib8l a nemszeti irdnyban.« Ehhez késébb hozzéteszl,
»d ki tudja vajjon nem el6futdrja-e a Napoleon uralmival majd-
nem egyiddben & ellenében f6lébredt romantikus dramlat... egy
ujabb kor magasabb erkoélcsiségének, amely a most fol_yé kor-
szak hatdrdn (1950) foghat megindulni.«¢)

Ami ezek utdn nemzetiink fejl6dését illeti, arra nézve meg-
jegyz, hogy »az egyes korszakok tartama teljesen megegyezének
mutatkozik a nagyobb koérii fejlédés szakainak tartamdval, mert
mindegyik szintén hdrom szdzadra terjed. A magyar nép, amidén
mai féldjén letelepszik, hazit szerez és belép az eurdpai kultura
korébe, minden hiteles adatunk! szerint teljesen kifejlett torzsi
életet é1; tudatos fejlddésének folytonos torténete tehat az erkél-
csi halad4s mésodik fok4nak elsd szakéval indul meg, az dtme-
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nettel a torzsi szerkezetrdl a rendi életfelfogisra.« Ez az elsé hd-
romszdz év 9oo—1200-ig tart; ezutin k{vetkezik a mdsodik hd-
romszdz év (1200—1500) a, rendis€g kialakuldsa, majd »a
trarmadik hdromszdz év (1500——1800) Stalakulds a rendi életrdl
a2 mnemzeti életfelfogisra« €s végre »a XIX. szdzad. Ez id6ben
folyil ‘nemzeti életiink kialakuldsa. ..« A mi nemzetiink igy tulaj-
donképpen csak az utolsé torténeti kor elsé felében, az elsé 150
esztend6ben, a nemzeti tdrsadalom tipusinak »fe]l()’d koraban«
van.??)

Ennek a torténetfilozéfiai rendszernek alapos és részletekbe
mend kritikai megvilAgitisa kiillondllé elméikedésre érdemes
feladat volna. A szorosabb!' értelemben vett pédagégiai érdekii
elemzésnek azonban meg Kell elégednie a torténeti korszakokrél
vallott felfogdsdnak eme rovid 4ttekintd ismertetésével. Az, hogy
a tArsadalmi tipusok id6beli koriithatdroldsa ilyen tokéletesen
szabdlyos pontossdiggal sikeriilt, mindenesetre jellemz6 a tudo-
ményossagnak arra az 1rényéra amely itt is ugyanugy, mint
mésutt, a végsd rendszerezd elvek és osztdly-fogalmak szabélyo-
san felép1tett formdjdban tudott csak megnyugodni. ‘Azonban
sem ennek az évszimokkal koriilhatdrolt szabilyos periodicitds-
nak, sem pedig az egész elméletnek a torténeti életet magyardzé
&rtékét most nem ‘tehetjiik vizsgédlat tArgydv4d. Benniinket elsé-
sorban az élmélkedésnek a pedagégiai tudominykérokkel valé
kapcsolata érdekel. Es itt kiilonosen két kérdés kowetel kissé
részletesebb megvilAgitast. Az -eglyik az individudlis ethikibdl
vétt fogalmak érvénye és értelme a kozosségi tipusoki jellemzé-
sénél és evvel kapcsolatban ag a valésidgos viszony, amelyben ez
a két ‘disciplina egymiissal 4ll; a mésik pedig az az Gsszefiiggés,
amelyet a pedagégika sajatos felfogédsa teremtett a torténetfilo-
z6fia és neveléselmélet kozott.

Karmén értelmezése szerint a torténeti korok tartalmat
ugyanazoknak a vezet§ fogalmaknak tartalma meriti ki, amelye-
ket az egyén erkolcsi fejlédésének vizsgalatdnal megéllapitott.
Ha elismerjiik is azt, hogy ezek a kifejezéseki a maguk fogalmi
tartalma Altal az egyes korok életében megnyilvanulé 4ltaldnos
viselkedési formak jellemzésére kielégitk, itt is az a benyoma-
sunk, hogy azoknak az alapul veft lélektani kategéridkra vald
vonatkoztatdsa teljesen figyelmen kiviil marad. Hogy csak egy-
néhdny példdval viligitsuk meg 4llitAsunkat, nem lehet az elsd
tipusban az »érzékenység« hatalmassigdr6l beszélni, akkor, ami-
kor az KArmén sajit szaivai szerint is steviékenységben' és élve-
zetben«’®) tehit tetthien nyilatkozik meg s egyuttal az illetd
kozosség Altal elismert és méltdnyolt cselekvési formdat is jelsl:
a vezérek és istenek tulajdonsidgat. A 2. és 3. fokban ugyanazor
oszlopnak tagjai a sokoldalusag s utina az Osszehangzis-a nép
szellemi €életében jelentkez6 munkamelgosztas - kialakuldsdnak:,
illet6leg az érdeklédés harmonikussd vildsinak jelzésére szol-
gadlnak; a 3. fokban pedig, az ui6bbival teljesen egVvirdnyu:
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tendenciit, »az életviszonyok szdmtalan ellentétének kiegyen-
litésé«-t az Hérzelmek« oszlopdban szerepld jogossig fogalma jel-
képezi. A viszonossig individuilis ethikai fogalmazisiban még
minden félreértés elkeriilése végett szitkségesnek tartja annak
hangsulyozisat, hogy »mi ezt az €lvet csupdn a motivumokra, az
inditékokra értjiik, nem az akaratra és a cselekvésre... Az aka-
rat és cselekvés ‘késébbi komplicitiok folyoménya.«”) Tet pedig
hatdrozottan a: tettre vonatkoztatja ugyanezt a fogalmat. Zavarja
a7 ethikai fogamak egyirdnyu lértelmezését az is, hogy a Dialek-
tikban természetesen az ott taldlt terminusokkal jellemzi ugyan-
ezeket a mozzanatokat. Ott pl. a hatalmassig megnyilvinulasai
részben az egoizmus, részben a hedonizmus, részben pedig az
autoritativizmus kategéridi ali tartoznak; a viszonossig az egoiz-
mus egyes formaiban, az okossig pedig taldn az utilitarizmusban
jelentkezik, mig az Allhatatossiégot jellemzdé fogalom teljesen
hidnyzik.

Ugyanilyen eltoléd4sokat és pontatlansigot el6idézd hatd-
rozatlansigot 'ldtunkl mindeniitt, hogyha érthetd igyekezettel
ragaszkodunk a kapcsolat alap]ét alkot6 fogalmak eredeti jelen-
téséhez. A kiindulds egységétbiztosité alapfogalmak itta tdrsada-
lom fejlédé alakulatainak rajzdban, mar nem tarthatjdk meg eredeti
jellegiiket, az egyes lelki megnyilvinuldsokra vald vonatkozi-
sukat. Eppen azéltal, hogy alkalmass4 keil 6ket tenni a megfeleld
tarsas kozdsségben 18 viselkedési forma jellemzésére, az éthikai
alapvetésben nyerttdl idegen tartalmat kapnak, Még rugalmasab™
bak, még tobbértelmiiek lesznek, mint amilyeneknek' eddig lAt-
tuk Oket és igy nagyon konnyen az a meggybzédés t4madhat
benniink, hogy ezek az Osszekotd szerepre szant fogalmak éppen
ebben a tekintetben veszitik €l jogosultsdgukat.”

Ami a masik kérdést, a torténeti vizsgilédasoknak a neve-
Iéselmélettel wvalé kapvdsolaté.'t illeti, annak a rendelkezésiinkre
4ll6 rendszer-tdredékekben kézzelfoghaté nyoma alig van. Ma-
guk a viszonyra utalé megjegyzések is csak annyit drulnak el,
hogy ezek a tanulményai is pedagégiai érdeklédésbil fakadtak
és pedagégial célokat szolgilnak. Egyetlenegy helyen, a "Jegy-
zetekben olvad bele a torténeti korok elemzése egy pedagégiai
értékii fejtegetésbe. Ez a posthumus cikk utolsé hirom nevelés-
tani eldaddsat foglalja magiban és a »vezetés« elméletébe valéd
bevezetéssel szakad meg. Mivel a »vezetés célja, hogy meghono-
sitsa a névendéket a tirsadalomba, hogy tdrsadalmi egyiittélésre
nevelje«, szitkségét litja a tdrsas dlet vizsgalatdnak. »A mai tdr-
sadalom — azonban — fejlédés eredménye, ezt a fejlédést kell
megérteni és ehhez a fejlddéshez kell alkalmazni a pedag0g1a1
eljardst.«®) ‘A fejlédés rajza természetesen itt sem lehet mds,
mint a hirom egymi4st felvadlté tdrsadalmi tipus ‘elemzése. Bele
iy kezdett az elsé kor jellemizésébe, haldla azonban az eldaddsok
folytatisdban megakadélyozta Igy azutdn nem ldthatjuk, hogy a.
tovabbiakban mi kévetkezett volna a torténeti fejtegetések utdn.
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Nem tudjuk megallapitani, hogy hogyan képzelte el K4rmin
ezeknek a vizsgdléddsoknak tisztdn pedagégiai rendeltetésii els-
adissorozattal valé bensé kapcsolatit. Pedig ez annil érdekesebb
volna, mert itt kifejezetten az erkolcsi nevelds elméletérdl van
s76. Arrdl a szintén el6készitd jellegii nevelési funkciérél, amely-
nél mindeniitt kizir6lagosan a jelen tdrsadalom 1rényéban
valé tdjékoztatdst emeli ki, szemben a torténeti kapcsolat érde-
kében munkilkodé oktatés‘,sal. Tekintettel azonban arra, hogy
tobbi munk4jdnak egyikében sem utal sehol a szorosabb értelem-
ben vett erkolcsi nevelésnek osszefiiggésére, a nevelési munka
miivelddéstorténeti kotelességeivel, nincs semmi értelme annak,
hogy taldlgatdsokba bocsitkozzunk. '

Mind vézolt elméleti 4lldspontja, mind pedig a nevelés egyes
funkciéirdl vallott fielfogdsa evvel szemben arra figyelmeztet-
nek, hogy a torténeti élet szabdlyszeriiségét kutaté érdeklddése
pedagoglké]éval az oktatds elméletén, a didaktikdn keresztiil jut
kapcsolatba. A torténeti élet fejls désénﬂk tanulmanyoz4sit leg-
tobbszor a pedagdgika gyakorlati részére valé hivatkozdssal
vezeti be. Eredményeinek igazoldsiul didaktikai tapasztalataira s
az ezekkel Osszefiiggd értekezéseire hivatkozik, mikor kijelenti?
hogy a hdrom fejlédési kornak' megkiilonboztetése hosszas ta-
pasztalatai alatt »legaldbb az iskolai anyag keretében« sohasem
hagyta cserben.®) :

6.

A Dolgozatokban Gsszegyiijtott és szorosabb értelemben vett
pedagégiai értekezések terjedelemben de egyuttal fontossigban
is" legjelentékenyebb részét didaktikai tanulmédnyai teszik. A
nevelési munka funkciéi koziil reAnk maradt irdsaiban az erkolcsi
nevelés elméletének csak Altaldnos jellemzésével taldlkozunk,
Egyetlen miive, amelyet ennek a fejezetnek szentelt, toredék
maradt Annél raszletesebben foglalkonk azokkal a kérdésekkel,
mertebb s még a mal tamt;és; gyakorlatra is legnagyobb hatésu
& szinte kla;sszi}kussé: valt Thieoretiklumi: Adalékok az oktatds el-
méletéhez, valamint a hivatalos tantervi munkalatokat tirgyalé
¥s az 1880-as és -1887-¢s utasitdsokat magiban foglalé Adafok
kézépfoku oktatdsunk szervezéséhez. Ezekhez csatlakozik a leg-
nagyobb részében német nyelven megirt Dolgozat a Fenséges.
Kirdlyi Hdz egy tagjinak nevelése és oktatisa tdirgydbans?) és
végre a mér a bevezetésben emlitett egyetemi jegyzet, a Gymna-
siumi paedagdgia.

Az a latszélagos egyolda.lusag, hogy a neveléselméleten beliil
a sulypont az oktatdis kérdéseinek fiejtegetéseire esik, természet
tesen osszefiiggésben - van Kdrmin gyakorlati mitkédésével.
Egész élete a magyar kozmiivel6dés intézményeinek, kiillonosen
pedig a kozépfoku oktatisnak szemvezésében telt el. Nem' csoda
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tehdt, hogy két kotetes 'munkdjidban didaktikai problémédk tar-
gyaldsa foglalja el a Iegnagyobb helyet. Erthetd azonban egyuttal
az is, hogy a rendszeres elgondolds egységét kutatdl vizsgilédds
csakis ezekben a tanulmdnyokban keresheti az elméleti t4jékor.
z6das nyujtotta elvek érvényesitését. Hogly azonban ez nemcsak
a rendszer teljes kiépitésének higny4bél fakadé kényszerhelyzet,
hogy tehidt a nevelés célmeghaté.rozésébol folyé kévetelmények
ebben a rendszertani elgondolasban, a, szerz§ legbensébb intenciéi
szerint is az oktatds munkdaja dltal valésitandék meg, azt a kozoly
utaldsokon kiviil az eddigiekben kifejezésre juté elméleti 4llds-
pont is bizonyitja.

A nemzeti kozosség fe]l ddésében megnyilatkozé miiveldési
munkdssdgrél vallott torténeti felfogdsa csak megerdsiti benne
a Herbart-féle 6rokséglgyanant @tvettintellektualizmust, s a nevelési -
funkiciék hierarchidjiban az oktatdst 4llitja a legmagasabb helyre.
A, személyes ‘erkdlcsosség teljességét csakis az oktatds, ez a »tu=
lafjdonk¥éppeni nevelési feladat« valésithatja meg; a fiemzeti mii-
vel6dés szellemi, de egyben erkoélesi jellegli munkdssigdnak
tudatos részesévé csakis az értelmi névelés dltal avathatjukl nd-
vendékiinket. Végsd eredményben tehdt minden, a nemzeti kdzos-
ség irdnydban munkdlkodé nevelSd hatds, didaktikai feladat.

Ennek a meggy6zddésnek kétségtelen jeleit 14tjuk minden
didaktikai vonatkozisu munk4jdban. Sehol semmi nyoma annak,
hogy az eredeti célfogalmat a specidlis feladat szempontjabdl
korldtoznd. Mindeniitt; az oktatds céljdnak meghatdrozdsiban
€éppugy, mint a tamté51 anyag kiszemelésénél, szeme el6tt a ne-
velési cél ‘teljessége lebeg. Mikor az oktatés feladatait kijeldli,
megjegyzi, hogy ennek a »legszélesebb korii« nevelési funkcié-
nak« sajitossdga abbdl a ténybdl folyik, hogy az emberi nagy
célok elérése, nemzeti és tarsadalmi feladataink megolddsa szi-
mot tart a nemzedékek hosszu sordnak egyértelmii és kovetkieze-
tes faradozdsdra. Az emberiség élete torténeti jellegii; értelmi
haladdsanak ¢és erkdlcsi gyarapoddsinak alapja: a kegyelet min-
den irdnt, ami nemest és becsest az 8sdk’ buzgdsiga fejleszteni
kezdett s foltétele: a gondossdg, mellyel minden emberdltében
az egyesek orokségiiket dpoljdk, hogy tovabbfejlesztve atadhas-.
sak utédajknak.«83) A “gyakorlé iskola felavaté tnnepélye alkal-
mdb6l mondott beszédében az iskola munkassigdért valé erkol-
csi felelGsség tudatdban szdmol be egynéhdny széwal az ott meg-
honosodott tanitdsi gyakorlat alapelveirdl. Hitvalldst tesz az isko-
ldban uralkodé nemzeti ‘szellemrél. Az a kévetelmény, hogy »a
tudds novendékiink lelkében eleven er§ legyen... értelmes beld-
tisa nemes ‘erkolcsi Gsztoénzésiil szolgaljong, szerinte csak ugy
valésithaté meég; sha azon a tudaton ‘épiil, hogy 6sei munkijit
hiven folytatni kell. Ily meggy8z&dés lelkesiti paedagégiai mun-
kdssdgunkat a tanitds anyaganak kiszemelésében, médszerek meg- -
4llapitdsdban.«®) Ennek megfelelen - az 1895/96 Theoretikum.
»a tananyag kiszemelésének dltaldnos szempont«-jait a kovetke-.
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z6kben irja koriil: »Célunk 1. hogy a gyermekkel megértessiik
a nemzeti miivelédés targyi részét, tartalmat, de ugy, hogy 2.
képes legyen aztan a miiveltség tovébbfejlesztesében résztven-
ni«®) Az 1881-ben kiadott Gymn. paed.-ben pedig ugyanigy
magyardzza a vhumanitds« fogalmat. Ittis »az erkolcsi nagy vildg-
rend munkissigira szint folyamatot« 14t az emberi életben.
»Ezen vilAgrend szdmara kell nevelni az ifjusdgot, képesiteni 6t
arra, hogy megértse az emberiség munkassigat, ez a feladatunk’
s e szempontbdl Kell a tanitds anyagit kiszemelni... A Gymna-
siumnak tehdt az embleri munk4ssig eddigi eredményeit kell
megismertetnie az ifjusiggal, oly végbdl, hogy képes legyen
szolgdlatdba 4llani...« Azt persze itt sem felejti el hozzitenni,
hogy »az embenség munk4ssigit egyes nemzetek végzik; igazl
gondolkoddsi, érzelmi egység csakis egyes nemzetekben él.«%7)
A nevelés szocilis célfogalmdbél mint uralkod6 kozépponti
gondolatbél kiindulé egységes pedagégiai elgondolds kétségtelen
jelei ezek. K&rmdn tantervelmileti és oktatdstani értekezéseinek
éppen az — a nevel6i koztudatban is elevenen €16 — legnagyobb
hatdsu és alapmeggy6z8déseiben maradandé becsii vondsa,
hogy a kozépfoku oktatds anyagit a nemzeti célu tajekoztatas
szolgélatiba Allitotta s eziltal biztositotta annak bensd egységét.
Ami a nemzeti irdnyu szocidlis pedagégiai elmélet szindékaiban
€lt, az itt megtaldlta a magh gyakorlati megvalésitdsinak for-
mAit. Benniinket azonban, akik a t&bbirdnyba 4gazé tudomdnyos
vizsgdl6ddsok bensd egysége irdnt érdeklddiink, ezekkel a ‘tan-
tervelméleti és didaktikai értekezésekkel kapcsolatban elsésorban
az lérdekel, hogy vajjon' a pedagégus céljaira rendelt kutatdsok
minden ]elentosnek JAtott mozzanata belekapcsolédik-e a rend-
szer egységes felépitésébe. Nem elégedhetiink meg annak elis-
merésével, hogy gyakorlati alkotisait irdnyité alapelveinek ki-
‘feljb_ésében mindig szem e€létt tartotta a nemzeti k6zosség érde-
. kében munkds erkodlcsi tdjékozédds elvi kévetelményét. Nekiink -
azt is wvizsgilat tdrgyavd Kell tenniink, hogy vajjon a pedagégiai
munka felviligositdsdnak szolgélataba rendelt hatdrozott irdnyu
ethikai rendszere s az ezen ¥piilt térténetfilozéfidja adtak-e ennek
a” neveléstani gondolkodésnak a gyakorlatot irdnyité szempon-
tokat. ’
Mind a két disciplina a neveléselmélet tudomanyosabb alap-
wvetése érdekében a fejlédés vonaldt kereste, annak egyes 4llo=
masait igyekezett megallapitani. Az egyén és vele kapcsolatban
a memzeti kozgsség erkilcsi életében parhuzamosan haté sza-
balyszeriiségeket talélt szabilyos fokozatokban kivetkez$ egy-
mésutiant fedett fel, mintegy ama tételének elméleti igazoldsul,
hogy »nemzetének élete adja az egyéni élet nyitjit... Minden
egyén a kozszellem, a nép életét éli, nagyobb vagy kisebb mér-
tékben, amennyire ugyanis szellemi munkdssiga folytdn része-
sévé valik...«8&) Amikor tehit e sziikkségszerli kapcsolatnak' tu-
datossa tétele érdekében az egyén erkolesi mivoltdra haté -oktatéd
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munkdnk alapelveit megéllapitja, méltin elvirhatjuk téle, hogy
tekintetbe vegye azt az erkolostani fejtegetiés nyujtotta »soré
amaz irdnyaddé szempontoknak, melyeket — sajit szavai szerint
— az emberi élet fejlédésének megfeleléen a nevelés haladtaval
egymdsutin elfoglalnunk kell.«3?) Azt kell remélniink, hogy a
novendék lelki életének erkolesi tekintetbem wvald fejl(’ﬁdés.ét
sajit tudoményos wizsgdlédédsi dltal megéllapitott fokozataiban
Jatja haladénak s jogosan elvdrhatjuk azt is, hogy a kiozosség
€letének fejlédését a nemzeti tdrsadalom miivel&dési fokozatainak
egymésutdnjidban ismerteti meg novendékével.

Az a gondolkodé, aki ethikai és torténetfilozéfiai vizsgAils-
ddsainak értelmét az egyén és kozosség fejlédése pirhuzamossa-
gdnak megéllapitdsdban litta, arra kotelezte magit, hogy itt az
oktatds anyaginak elrendezésében legaldbb is aZz ott talilt kere-
teknek nyomdan fog haladni. Ez volna ugyanis a kdzdsségi alap-
vetésnek megfelelé egyetlen lehetség arra, hogy ethikija mint
segedtudomény, . szervesen belekapcsolédjék a rendszer egé-

zébe.

A nevelés ceIJa a novendék olyan irinyu befolyésoldsa, hogy
2, mevel6 munka eredményeképpen az 'egyén tudatos munkasivi
legyen azoknak a szellemi és erkolcsi értékeket megValéslté
]ovot szolgalé torekviéseknek, amelyeknek irdnyit a nemzeti ko-
zosség addigi fejlddése jelolte ki. Az ethikai kutatisoknak a
neveléselmélet egészével valé Osszefiiggését ezekutdn csak a ko-
vetkez6 médon tudjuk elképzelni. Az erkdlcstani kutatdsok ered-
ménye az individuumra vonatkozdlag egy, az ethikus cél irdnya-
ban haladé, 1ényegében megkivietelt fejlédés ‘leirdsa. Ennek a
kivdnatos egymasutdnnak egyes dllomdsai a kozosség torténeti
gletében megnyilvanulé #nyleges miivelddés utjdnak szakaszait
jelolték; még pedig ugy, hogy az egyes szakaszokat jellemzd
viselkedési formdk egyardnt ‘érvényeseknek taldltattak’ mind az
egyénre, mind pedig a nemzeti k&z6sségre. A nevelés elé kitlizott
cél teljességét az oktatds munkdssiginak kotelessége megvaldr-
sitani. Feladata tehdt annak biztositdsa, hogy a novendék lelké-
nek alakuldsdban a torténeti €let utjai 4ltal jelolt idedl megvalé-
sittassék. Az oktatds anyagidnak elrendezésében ennelfogva Tigye-
lemmel Kkell lenni arra, hogy a kozosség torténeti életét szemliél-
teté miivel6 anyag az egyénre valé hatdsiban ezt a pirhuzamos-
shdgot teljessé, a torténeti élet jelslte fejlédést az eg yénbien is
{valésigga tegye.

Az itt kifejtett alapgondolat Kérmdn tantervelméleti ¢s
oktatdstani irataiban is kifejezésre jut. Nem egy helyen olvassuk),
hogy az oktatds segitségével »dseink szellemi életét mindenkinek
At kell élnie.« »A fejlédésszerii menet szemme! tartdsa abbél az
erkdlesi kotelességbdl kifolydlag kivdnatos, hogy a novendéket
a szellemi kultura munkékivéd kell nevelniink. Tudatossd kell
benne fejleszteniink, hogy a nemzet eddigi munk4jit a'maga ir4-
nydban és céljai felé folytatni kell. Azért koteles az -oktatds aZ
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ismeretet fejiédésszerii menetben nyujtani.«®) A ‘hangsuly azon-
ban mindig az erkolcsi ¢élon van; sajit felfogdsinak elméleti
hatterével, "Herbart korében klalakult ama theoridval szemben,
shogy a gyermekkel meg Kell tétetni az emberiség feﬂédésének
utjit«, ebben az Osszefiiggésben mir aggodalmai vannak.

A torténeti fejlddés utjai c. értekezésében még tartézkodé.
pNem ‘puszta analogizilds — halljuk ott — ha akként, amint az
ujabb biolégia az egyed: embryondlis fejlddésében typusa ala-
kuldsinak fokozatait véli folismerhetni, mi az egyénnek lelki
életét nemzete szellemi térténetének nyoman késztetnék haladni;
tényleges szitkkség kovetelménye inkdbb, hogy az egyén minél
hivebb midsa legyen nemzetének.«*!) Didaktikai munkdiban azon-
ban hatdrozottan szembefordul evvel az elmélettel. »A célj az, —
igy hatirozza meg a Theoreticumban az oktatis feladatdt —
hogy a gyermek gondolataiban, ismereteinek szerzésében, érzii-
letének alakuldsiban valéban fejlédésszerii utat kovessen és a
fejlédés legfelsébbi pontjain értse és érezze, hogy a ‘fejlédés
nincs befejezve, hanem korunknak ¥s neki magénak is van még
benne feladata.«®?) Azonban mindeniitt hozzateszi, hogy 6 1énye-
gében mis szempontbdl indul ki, »mint ama divatos élvi, mely-
nek értelmében minden ember természetes fe]lodéseben Atélné
az emberiség fejlédését. ... Mis indokok vezetnek benniinket.
Nem kutatva ama t'o‘rv.ényszerii fejlédés tényleges vagy hypothe-
tikus voltdt, mely végsé elemzésben legfdilebb a folyamat for-
malis azonosségarol dllhat, nem pedig a processus 4ltal ](Stesr
tendd tartalmi- rokonségrél — mijnthogy ez esetben semmi kiilo-
nés nevelésr6! gondoskodni sem kellene, mert a természet maga.
nevelné az embert — ridnk nézve Iegalébb is magdnak a tanitds
anyaginak: sajatszeriisége kivdnja a torténeti ut kovetését.« Ami-
kor tehit a »gyermek szellemiségének fejlesztésében a torténet
utjat« kovetjik, '»...nem' a természet utmutatisit tartjuk’ szem
el6tt, hanem kételességiinknek hédolunk teljesitésében.«9®) -An-
nak a Ziller alkalmazta elvnek!, »hogy a gyermekkel meg ke{l
tétetni az emberiség fejlédésének utjat,... kétségteleniil meg
volna ... a maga jogosultsiga, ha ki tudnék mutatni az emberi-
ség fejlédésének torvényességét és bizonyitani, hogy az egyén
szellemi életének torvényessége megegyezik azzal. De ezt, kiilo-
noésen az utébbit bajos bizonyitani.«®t) Ha ezek utdn mégis azt
olvassuk, hogy van »azon elv alkalmazisdnak megfelelé lelyes
médjac, akkor a didaktikdban els@sorban €és csakis a miivel$
anyag egymdsutinjiban kiifejezésre juté fejlédésszerii menet
szemmeltartdsira szabad gondolnunk. Csakis erre vonatkozhat-
nak’ d theoretikus pArhuzamossidgnak az oktatds praktikus, inkabb
ethikai céljaival val6é ismételten felhangzé szembedllitdsai; s
csakis ez utébbiak kévetelik, »hogy miutdn a kulturdnak torté-
neti fejléddése van, a gyermek: is mintegy Atélje a fejlédés fokait
nevelése 'folyamdban.«9%)

Jellemz§ itteni felfoghsdra épen az, hogy az a gondolkodd,
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aki a lélektani analizist hivta segitségiil akkor, amikor az »er-
kolcsi életnek, mint lelki jelenségnek tényezlit« kutatta és az
egyén erkolcsi viselkedésének egymdst felvalté fokozataira “épi-
tette fel a kodzosség torténetd fejlédésének vizsgilatat, most eluta-
sitja magat6l ennek a szempontnak érvényesitését. Tantervjavas-
latdnak egyik birdléjdval szemben, aki — ugy latszik — arra
flgyelmeztette vhogy egészen misr6l €s mdasként kell szélani
a 10—11 éves gyermekhez, mint a 17—18 éves ifjuhoz«, kifejti,
hogy koridnak lélektana nem ad biztos utmutatast a lélek fejls-
dési fokaira vonatkozélag, s igyjnem lehet a tananyagot a noven-
dék »értelmi erejéhez, ébredd ha]lamalhoz« mérni. »Mindaddig,
mig ily eljirds lehet6vié vilik, csak a paedagégiai tapasztalat le-
het irdnyad6 az oktatds eljardsgban, a kezelés moédjira nézvey
ami pedig a tananyag beosztdsat illeti, nem ismerhetiink! illeté
kesebb utmutatdst, mint maginak annak természetét.« Megal-
laplt]a hogy sminden gondolatunk, érzelmeink, idedljaink tor-
téneti hagyomdnyon alapulnak': minden muveltseg torténeti jel-
legii;« s igy Szerinte »a tananyag természete utal arra, hogy egy-
mdsutdnjénak meghatirozdsiban a torténeti fejlodés menetét |
tartsuk szem eldtt.« A gondolatmenet folytatdsa azonban csak az
ranyag megérthetosege« érdekében emel kifogdst ama régi szo-
kas ellen, mely szerint »mindenben| a tudomarzyos rendszer for-
ma&zsmusa volt @ donfd a beosztdsra nézve.« Helytelennek tartja,
hogy a »histéridban pusztdn a chronolégia fonaldn ismertették a
népek zajlé életéts, hogy »a természettudomanyokban az elemek
synthézisét kiovették. Aki elsdsorban a tdrgyi anyag természetét
veszi tekintetbe, az a torténetben az erkolicsi és Allami ‘élet egy-
szeriibb viszonyaibél fog kiindulni s ugy magasabb osztdlyokba
attérni ... a bonyodalmasabb intézmények' megmagyardzisira; a
természetiekben az erdk felhaszndldsidban tett els6 kisérleteknek
megvildgositdsdbdl a f6ld és vildgegyetem nagy, dllandé toérvé-
nyességének megértetésére.«95) ‘Az egyszeri élet »értékes és érde-
kes« rajzdt, a népélet kezddfokin uralkodé regyszerii életviszo-
nyok« tArgyaldsit kivanja az alsé fokon, »minthogy ezeknel? '
viszonyai és a nekik megfeleld lelki élet egyszeriibbiek! és igy
konnyebben értheték« s »mert bennok nyer a gyermeki értelem
eszkozoket a fejlettebb' alakuldsok taglaldsira és felfogdsdra.«%)
Ugyanilyen aggodalmai vannak a novendék fejlédési. fokai-
nak megéllapltésaVal szemben akkor is, amikor nem annyira a
gyermek tisztdn értelmi fejlodéser 31, hanem erkolcsi életének!
alakuldsdrél van szé. Zillernék a nyolf‘ elemi osztdly szamaAra
dsszedllitott tantervét, amely erkolcsi fokokban kovetkezd egy-
mdsutdnon alapszik, azért tartja mesterkéltnek, mert szerinte
azon »nagyon meglitszik, hogy az anyagot. .. mar eldbb kisze-
melte Altaldnos elvi szempontok niélkil... de az ethikai momen-
tumokat csak utélag 4llitotta Ossze az anyag elméleti igazola-
sdra. Azonban — teszi hozzd — az erkGlestudomdny mai 4llasa
mellett, ‘ezt nem igen lehet szemére vetni. Nagyon tdvol allunk
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att6l, hogy az erkdlcsi eszmék fejlédését oly pontossiggal 4tte-
klnthetnék mint kellene, hogy a térténeti és irodalmi anyagot
megfeleld fokozatossé»ggal kiszemelhessiik.«?7)

Mindebbél az kévetkezik, ‘hogly az erkélesi ]ellegu oktatg
munk4jdnak megbeszélésénél, a miiveld anyag kiszemelésénél
egyedill csak ‘az anyagnyujtis egymisutdnjiban lehet torténetd
fejlédésrél sz6; a gyermeki lélek alakuldsinak tekintetbevétele
csak egynéhiny 4ltaldnos tapasztalati igazsdg érvényesitésére fog
szoritkozni. KArmén, az iskolai munka szervezdje koriiltekintSbb,
jézanabb, szkeptikusabb, mint az elméletir6. Nem bizik' a kordban
még valéjaban kezdeteit él6 genetikus pszcholbgiai vizsgalatok-
ban, de bizalmatlan éppen awval az erkolcsi élet fejlddését kutaté
elvi meggyc’izc’idéssel szemben is, amely sajit ethikal rendszeré-
nek is alapjaul szolgélt.

Ahol a novendék szellemii alakuldsinak kérdését érinti, ott
sehol sem alkalmazkodik azoknak' a belitdsoknak tanulsigaihoz,
amelyeket erkolcstani vizsgdléddsainak korében szerzett. Egy
helyen Comeniusra valé hivatkozdssal megillapitja ugyan a ne-
velési idd- periddusait, de ez az ugyancsak négyés felosztis
semmiféle kapcsélatban nincsen a cselekvés fogalminak alkoté
]egyeaben megnyilatkozé erkdlesi irdnyu haladis fokozatainak!
még csak kereteivel sem, mdsrészt pedig didaktikai szempontbdt
sem kap jelent&sebb szerepet Ai nevelés torténetében kiilonben is
hagyoményos négyszer hat évre tagolt korelhatdrolds csak arra
szolg4l, hogy a tula]donképpenl nevelés szdmira tekintetbe ve-
het6 korokat (6—i2, '13—18) kijelolje. Megallapitja ugyan,
hogy a misodik korszak (6—12) a kozosségi é&letbe, a nép éle:
tébe wvalé beleélés korszaka“ a nepkoltészet mese, allatmese,
heroikus elbeszélés és legenda id&szaka. Azonban a Kovetkezd
periodus feladatainak' jellemzésénél csak tisztdn az erkolcsi t4jé-
koztatds szempontjait emeli ki Csokkenti egyébként ennek a
korbeosztdsnak jelent8ségét kiilonosen az a korilmény, hogy a
kozvetleniil utdna kovetkezd tantervi elmélkedéseknek egészen
mas, az iskoldk fokozati tagozédisinak megfelel6bb korbeosz-
tdst alkalmaz: a négy elemi osztily utdn kévetkez8 nyolc eszten-
dét ugyanis hirom Kkorszakra (10—1i12, 13—15, 17—18) osztja.
Ezen a mégyes korbeosztdson beliill — amely, mint l4tjuk az elmé-
leti studiumoktél teljesen.fiiggetlen — a torténeti jellegii anyag
fejlédésszerii menete Altal tijékoztaté tanitisi eljirds csak a két
korra (a kozépiskola elsd hat évére) nézve kotelezd. A tulajdon-
képpemi kozépfokii oktatdst megeldz6 elékészitést maga sem
tartja torténeti jellegiineki; a kozépiskola utolsé két esztendejét
pedig Osszéfoglald tdjékoztatisnak, az eredmények szisztematikus
rendezésének szenteli. 98)

Az elemi fok szempon‘qébol elsosorban mindeniitt avval a
kérdéssel foglalkozik, hogy »mi legyen az €ls6 tanitds anyaga,
mieldtt a tulajdonképpeni torténeti alapon nyugvé tanitds meg-
kezd6dik «*?) Ennek a tdjékoztatasnak kétféle alakjit litja. A
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Theoreticumban és nyomtatisban megjelent oktatdstani miivei-
nek legnagyobb részében az elemi népiskola tanitdsira épiti fel
a kozépfoku okitatis anyagit; a Gymn. paed.-ben azonban evwel
szemben egy kiillén, & népiskolatd] fliggetlen el6készitd tanfolyam
felallitdsat koveteli'00) Mindenekeldtt az elfkészitdé csalddi ne-
velés kotelességévé teszi a (orténet eldtts idékbol vald, szerinte
u. n. »prachistorikus« ismeretek nyujtidsit. Ilyen »nem tudatos,
nem szindékos ... uton keletkezett a nyelv, a csaldd, s6t maga a
nép is, mint egy 0Ost6l szdrmazott, egy torzsi¢ontudattal biré nép;«
ilyenek a népszokdsok, a néphits »mindaz, amit az elsé segédesz-
kozokre, ‘szerszimok készitési moédjara ... az dllat és novényvildg
kiszemelésére stb. vonatkozik;« s ilyen az irni-olvasni tudis is,
»Van tebag a valésdgos torténeti hagyomdnyon alapulé tanulds'és
:azon kor kozott, amelyet prachistorikusnak neveziink egy atme-
neti korszak; a gyermek nevelésében ezen Atmenetet létesiteni
van hivatva az eldkészitd tanfolyamc, amelynek célja az, hogy
kiegészitse a csalddi élet tapasztalatait, »hogy egy teljes, nemes,
tokéletes csaldd képe legyen minden gyermekben.«'%) Két éves
ta:nfolyamnak szinni ezt, szemben a Ziller-féle szeminidriumban
¥s az gisenachi tanitéképzében "(Rein) berendezett harom éves
«lékészité kurzussal.

Iit tehdt teljesen Herbart nyomdokain halad; az elemi, els-
készitd tanitds célja a kérnyezetben tapasztalt ismereti és érziileti
;anyagnak k1egész1tése és rendezése. A tanitdsi anyagot illetéleg
nagyjabél Ziller és Rein utmutatisait kdveti, csaki a kozepso
fokra kijelolt Robinson ellen vannak sulyos tdrgyi kifogésai.
Szerinte az eldkészitS tanfolyam' els§ évében a népmese, mdso-
dikban pedig a patriarchidk kora volna a kozépponti taritisi
anyag. Az erkélesi tartalmu népmesék célja az, hogy a gyermek
»eddig szerzett tapasztalatait megismerjiki s a mesében rejlé
erkolesi felfogdssal egyrészt kiegészitsiik, mésrészt javitsuk.« A
mésodik osztily célja azonban magasabb. »Itt a csalddi életnek,
némileg csalddi alapon 4llé tarsadalomnak egy oly képét ad]uk,
.amelynek idedlis volta hatott az 8sszes miivelt emberiségre, leg-
ink4bb pedig a most 1étezd emberi civilizdciéra, legaldbb a ke-
resztény népeknél.«0?) Lényegében ugyanezt koveteli a Theore-
ficumban a népiskoldtél: »A népiskoldnak kellene elsd osztdlly4-
ban egyszeriten naiv meséklet, ‘féleg Allatmeséket ismertetni, a
mdsodikban bonyolultabb meséket, inkdbb az emberi élet koré-
'bdl s a harmadikban ajinlatos| a csalddi élet erkdlcsi vildganak!
ismertetése, a patriarchdk torténete. Innen kellene a gvmnésmm-
nak 4tvennie a gyermekKet s a nemzeti muvelodés fonalan végig-
vezetni.«'03)

A tulzjdonképpeni nemzeti irdnyu torténeti té]ékoztatas
tehdt csak a kézépfoku tanitdssal kezdddik meg. Eszkozed elsé-
:sorban a torténettanitds és ezzel kapcsolatban az irodalmi oktatds.
E kettének megbeszélése foglalja el minden didaktikai tanulmé-
‘ny4ban az els6é helyet. A torténelmet azért illeti meg az elsfség,
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mert »az iskolai tanitdsnak f6célja, hogy a tdrsadalmi élet etkol-
csiségével ismertessen meg. E feladat legkozelebb 4ll a nevelés
feladatghoz.«'0¢) Kozveilenil melléje keriil; az irodalom tanit4sa,
amelynek az iskoldban »bizonyos prioritds jut... a torténeti tani-
tissal szemben.« A ketté azonban szorosan Osszefiigg egyméssal;

»az irodalmi tanitds — ugyanis — magit a lelki processust fejte-
geti, a torténeti tanitds pedig annak maradandé kovetkezményei-
vel foglatkozik. Amaz szemlélteté psycholégiai, emez pedig
szemléltet$ ethikai cursus.«103)

‘Magdnak a torténeti tdjékoztatisra szdnt 6 esztenddének tago-
l4s4nal a Theoreticumban nem elméleti meggondolasra épit. Az
elsé hirom esztendSt el6készitésnek szinja, de hozzdteszi, hogy
svoltaképpen ez valésitja meg az igazi paedagégiai feladatot:
Atvezetni a gyermeket ugy, amint kell, a népélet egyes korsza-
kain. A kovetkezé hArom év torténettanitisa tanterviinkben méar
compromissumot mutat a régebben divatos eljirassal.'06) A
Denkschrift megfelel6 helyén a tanitis egész munkajira vonat-
kozbélag kiemeli, hogy az els6 hirom esztendd az elékészités
folytatisaképpen inkdbb az emberi és természeti élet egyes té-
nyeinek viligos Szemléltetését célozza, mig az ezt kovetd hidrom-
osztily a nyu3tott ismeretekben ]elentkezo valésig osztilyoz6 és
rendszerez6 kapcsolatainak megismertetésére torekszik.'0?) Egyes
vonatkozisaiban erre  a kettévilasztisra emlékeztet az, amit a
Gymn. paed.-ban a torténeti anyag csoportositasarél olvasunk. Itt
iy megallapitja, hogy a gyermek! a kezd6 fokon inkdbb az egyes
emberek irdnt érdeklédik. Ennélfogva olyan torténetet adjunk
neki, »amelyben az egyes valéban az egésznek képviseldje, ahol
azZ egyes azt teszi, amit az igazi nép akar. Ilyen viszonyok aZon-
ban dltaldban a torténeti élet kezdetén mutatkoznak, middn még
a nép nincs tArsadalmi osztdlyok szerint felosztva, midén a nem-
zeti dlet egységes és az egyén erkélesi tekintetben valéban az
egész nép képviselbje ... Kezdbéfokon tehit tanitsuk a tdrsadalmi
élet kezdeteit.™8)

A misodik fok torténelmi anyaginak megidllapitdsinil méar
a novendék fejlédd képességeire valé utalds nélkiil csaki az itt -
szerepl$ torténeti korszak jellemzd vondsait irja koril. Itt a -
nemzeti életnek fejlettebb' kordwal kell foglalkozni, avval a Kor-
ral, amelyben »egyesek, pédrtok, félekezetek, egész tArsadalmi
osznélyok kiizdenek egymdssal s mmdegvlk mds-mis moédon
kivinja megoldani a nemzeti élet nagy feladatait.« EZ a’ két kor
az, amellyel a kozépiskolai oktatds folyamin foglalkozni kell.
A 'harmadik korszaki tdrgyaldsa azé, amelyben »partok folott
dllva, tudoményos eszkozokkel iparkodunk’ megoldani az élet
egyes kérdéseit, azon korszak, amelyben éliilnk« mir nem] a
kozépiskola f eladata 109 )

A nevelés nemzeti irdnydrdl vallott felfogéséhoz hiven tan-
tervelméletének egyik legfontosabb alapelve a nemzeti torténet
anyagdnak kozépponti szerepe és evvel kapcsolatban a torténeti
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¢s jrodalmi “tanitds 4llandé péghuzamosséga Mindaz tehdt, amit
a torténeti anyag élrendezésérd! hallunk, élsésorban a magyar:
torténelemre vonatkozik. Az eurépai I\ulturkozosség halad4asanak
bemutatisa a fejlédési fokokban mutatkozé anal6égidk segitségé-
vel annak egymdsutinjiba kapcsolédik bele. Az alsé hirom
osztélyban a torténeti és irodalmi dktatds nem vilnak el egymiés-
t6l, ar torténeti tijékoztatist az irodalmi emlékek ismertetése
szolgaltat]a a parhuzamos egymdsrautaltsig azonban mecrmarad‘
az egész kdzépiskolai tanfolyamon keresztiil.

Az els6 hirom esztendd anyaga »néplink torténetének egyik
szakasza, ahol az egyes csak] a kdzosség életét, éli.« Ennek a tor-
téneti ‘kornak utolsé mozzanata a tatirjards. Az egyes osztilyok
specidlis feladata az ‘erre szint hdrom esztend6ben hirom nagy
esemény 'kérﬁl csoportosul: 1. »a honfoglalds torténete, néplink
héskora«; 2. »a kereszténység elfogaddsinak kora, mely Szent
Istvidntol kezdochk &s Szent Laszléig tart;... azon korszak)
melyben a magyar nép meghonosodik Eurépéban és az abban
uralkodé kozos szellemet elfogadja, magiéva teszi«; 3. »azon
nagy nemzeti veszély, a tatdrjards, ahol... a népélet 4talakitash-
nak' ‘sziiksége hyilvanvaléva lett.« »E tdrténeti menetnék meg-
i jut a gymnasium
elsS osztdlydra a magyar nép harcos kordnak, a honszerzésnek a
tArgyaldsa; a masodik osztilyra jut a kereszténység befogadisa
és az dllamélet megalkotdsa; a harmadik tirgyalja a haza védel-
mét és a magyarnak, mint Eurdpa véddbdstydjinak elsé nagy
szereplését.« »Az ‘els6 hirom! osztily torténeti tananyagat tehit
e hdrom széban foglathatjuk 6ssze: hdditds, culturamegalapitds,
culturavédelem,; vagy misképpen honszerzés, honszervezés, hon-
védelem «

Ugyancsak »hdrom nagy, nevezetes epocha kiildnboztethetd
meg nemzetiink letében ... a modern élet kezdetéig, tehdt nd-
lunk a mult szdzad €lején az irodalom ujabb feléledéséig.« 1.
Nagy Lajos kora, a rendi alkotmdny megalapitisa (egyéni és
népélet kiilonviliasa, partok keletkezése); 2. Hunyadi Jinos kora,
a ‘koznemesség keletkezése, s végre 3. a valldsi és nemzeti nagy
harcok kora. Az 1882—83-i Theoreticun értelmezése szerint »l.
fok: Nagy Lajos kora, Verbdczy nemzetének megalakuldsa. A
magyar dllam csak ekkor lesz tulajdonképpeni nemzeti dllamma4.
II. fok. Az uj intézmények hatdsukban; a kozépkori magyar ne-
messég hivatisdnak teljes tudatiban. III. fok Verbdczy nemze-
tének nem annyira hanyatldsa, mint annak kitiinése, hogy e nem-
izet miért nem elég erds az orszdg védelmére ésfentartdsdra.« Az
1894—95-i Theoreticumban pedig ezt az egész Korszakot a nép-
1élek megoszldsdb6l eredd nagy vdlsigok kordnak mondja. »L
A fendek kivildsa (némileg még harc nélkil). II. A rendi éiet
és felfogis uralma; nem minden vetélkedés és kiizdelem nélkiil,
de lelkes buzgosé,got tanusitva a kiozélet szolgdlatdban. III. Az
ellentétek, erkolcsi és tdrsadalmi eltérd szokdsok és felfogdsok
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kiizdelme az uralomért és ennek kovetkezményekép kézveszede-
lem: a harcok kozétt majdnem elvész a nép.«''?)

Bar a torténeti tanulminyok elrendezésében az egyes korok
egymdst6l valé elhatdroldsdban kétségtelen jelei vannak a torté-
netelméleti vizsgdlatok hatdsinak, még sem keriilheti el figyel-
miinket az attél valé elvi elterés Altaldnos egyezések mellett,
amilyen pl. a korszakok hatdrainak nagvjabél valé megfelelése
(ott goo—1200, 1500—1800; itt goo—1250, 13;0—1800), a.
korok jellemz$ jegyeinek meghatdrozisiban kifejezésre jutd je-
lentds ‘eltéréseket is taldlunk. Ilyen pl. az, hogy az itt egységesnek!
latott €s a nemzeti tirsadalom fejléddése szempontjabdl fontosnak
tartott elsé kor ugyanazon iddbeli hatdrok kozé esik, amelyek az
elméleti irdAsokban az erkdlcsi haladds szempontjidbél kevésbbé
jelent8s »dtmenetet« jelolik. Vagy az, hogy a mdsodik itt szin-
tén egységes jellemii kornak nagyobbik részét (1500—1800) ott
ugyancsak »dtmenet«-nek irta le; s hogy a rendiség kialakuldsa
ott 150 esztend6vel kés6bben kezdddik.

Azonban sem ezek a még halmozhaté eltérések, sem pedig
az egyes kifejezésekben jelentkez6 megegyezések nem donték a
két tanulminykor egymashoz valé viszonydra nézve. A fontos itt
az, amit mir az ethikai wvizsgilédisokkal kapcsolatban lattunk.
Az individuilis erkélestani vizsgdldddsok fogalmain épiilt, me-
reven dogmatikus elméleti konstrukcié nem mutat semmiféle, az
elvi alapokban megnyilatkozé kézosséget avval a szintén erkélcesi
alakitds céljait szolgdlé korbeosztissal, amelynek alapja mégis
csak a gyermek intellektudlis fejlédésének tekintetbevétele. An-
nak az egyszerii formuldnak kifejtéséhez, hogy »a népek életének!
elsé kordra nézve rendesen jellemzé a néplélek egysége; a mé-
sodikra pedig a néplélek megoszldsa«, nem volt szilkség a torté- .
netelméleti rendszerre.

Az egész kifejlédésében mindjobban kiilén utakon jaré ethi-
kai »alapvetést« ebbe a neveléselméleti rendszerbe csak aziltal
lehetett volna szervesen beleilleszteni, ha valamilyen médon lehet-
séges lett volna itt, az egész pedagdgika betet6zésénél az egyén
€s kozosség erkolesi irdnyu fejlédésében elismert egyiitthaladd
pArhuzamos menetrd] sz616 felfogis érvényességét fentartani.

7- .

KArmin pedagégikijdnak a Herbart tanitvdnyai korében
kifejlédott neveléselméleti Alldsponthoz valéd VlSZOnyét ezekutdn.

a kovetkezOkben Allapithatjuk meg.

A rendszer’kisérlet vdza hirom pilléren épiil fol Az egyllc :

a pedagégikdnak az individuilis ethikival vhlé sziikséges kap-
csolata; az erkolcstani alapvetés k dvetelménye. A misik az.
egész gondolkozisi irdnynak kovetkezetes intellektualizmusa s.
evvel kapcsolatos a nevelS-oktatis els6rangu szerepének hang-
sulyozdsa. A harmadik pedig a mevelési célkitiizés szocidlis ir4-
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nya; erre az a beldtds vezet, hogy a novendéket a nemzeti miive-
16désben valé torténeti tadjékoztatds 4ltal kell ennek a kozosség-
nek tudatos tagjdv4, erkoélcsos személyiséggé nevelni.

Az els§ két elméleti alapmeggybz6dés eredetére nézve nem
lehet kétségiink: mindketté Herbart gondolkoddsinak is lénye-
ges eleme. Ujnak és Herbart rendszerével ellentétben 4ll6nak
csak 4 sajdtos kozosségi- szempontnak érvényesitése tetszik. A
szocidlis gondolatbél eredé kovetelmények megvalésitdsdnak Al-
taldnos irdny4t azonban szintén Herbart kezdeményezései jelolték
ki. Kovetkezetes individualizmusa ellenére mir § is sziikségesnek
Tatja az erkoélesi tdjékoztatds céljabdl a torténeti multtal valé kap-
csolat didaktikai értékelését. Ide wvonatkozé6 megjegyzéseinek
alapjan épiil ki Ziller oktatdsrél sz6l6 miiveiben a kulturilis
fokok elmélete, amelynek lényege az individudlis és szocialis
fejlodés pérhuzamosséfra

A mind tudatosabb4d v4l6 nemzeti érzés, amelynek hatésa
alél mar Ziller sem vonhatta ki magit, elhatdrozé szerephez jut
azutin Rein és Kirman neveléselméletében. MindkettSben teljes
erejével €l a kor nemzeti irdAnyu térténeti szemlélete s mindkettd
egyértelmiien a torténetileg kialakult nemzeti kozdsség kovetel-
ményeinek rendeli al4d a nevelés céljét. ‘A torténeti helyzetbdl
fakadt probléma kozossége okozza torekwvéseik' hasonlésdgat:
ossze kellett egyeztetniok az individudlis ethikai kiinduldst a
szocidlis célkitiizéssel. Abban az elméleti 1égkorben, amelyben
nevelkedtek, erre nézve csak egy ut kindlkozott: a pirhuzamos
fejlédés elméletének valamilyen formiban valé felthaszndldsa.

Rein a feladatot ugy oldotta meg, hogy Herbart ‘erkolcsi
idea-rendszerébe belevitte a fejiddés gondolatdt. Kdrman Kkisér-
lete sokkal eredetibb. Neveléselméletét az addigiakkal szemben
teljesen 6ndllé erkdlcestani rendszerre épitette fel. Olyan ethikat
iktatott be pedagdgikdjiba, amely mdir kiinduldsiban 'is alkal-
masnak mutatkozott, mind az egyén, mind pedig a nemzeti ko-
z6sség erkolesi irdnyu fejlédésének bemutatdsira. Elvi szem-
pontbdl Kdrman megoldasa- kétségtelenul megnyugtatébb, - mint
Reiné; kir, hogy elméleti irdsai éppen a rendszer felép1tése te-
- kintetébenn nem teljesen befejezettek.

Pedagébgikdjiban legértékesebb s a magyar tanitds torténe-
tére nézve legnagyobb hat4su mindenesetre annak' a kovetelmény-
nek 4llandé hangsulyozdsa és koévetkezetes érvényesitése, hogy
a, nevelés célja az egyénnek a kdzOsség szolgdlatiba valé ren-
delése. Ezt a nevelési célt az oktatds valésitja meg a ndvendék
torténeti tdjékoztatdsa Altal.

Kétség meriilhet- fel azonban azirdnt, hogy vajjon az 4ltala
megfogalmazott nevelési cél neveléseiméleti kovetkezményéi és
gyakorlati kévetelményei csakis a Szerinte szitkséges ethikai és
torténetfilozéfiai alapvetés keriild utjdn igazolhaték-e? Azok a
rések, amelyeket elemz8 vizsgilatunk a kozbeiktatott két discip-
lina beillesztési kisérleteinél kénytelen volt megédllapitani, arra
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figyelmeztetnek, hogy ez a hagyomdnyos ut taldn nem alegcél-
ravezet6bb. Feltétleniil szilkség volt-e arra, hogy a kozosségi
célkitiizést kiilonallé erkolcstani rendszerrel tAmogassa? Az a
benyomasunk, hogy a nevelési célnak szocidlis megfogalmazisa-
bél, tehit egészen autoném pedagdgiai meggondoldsbél kiin-
dulva s kizidr6lag annak ko&vetelményeit kifejtve egyenesebb:
uton is eljuthatott volna a didaktikihoz: a gyakorlati munka
szabdlyozisdhoz.

- Erre a lehetdségre nemcsak Kirman neveléselmélete tesz
figyelmessé, hanem Willmannak a nyolcvanas években megjelent
Didaktikija is. Ennek a minek szocidlis tendencidjit szintén a
torténeti élet miivelddési javainak Athagyomdnyozdsir6l vallott
felfogis jellemzi. A miiben kifejezésre juté felfogdsnak K4rman
elméleti szdndékaival valé részletes Osszevetése, mar csak azért
is tanulsadgos, mert itt a felndvekvd nemzedék miivelS tdjékoz.
tatdsdnak feladata tisztdn torténeti alapvetésre tdmaszkodik. A7
ethikdtél mint alapvetd tudoménytél fiiggetleniil épiil ol és mint
a ‘kifejezetten erkolcsi asszimilaciét szolgilé pedagégika mellé
rendelt 6nillé oktatdstan jelenik meg. Willmann mivebddéstorté-
neti 4lldspontja az el6bbieknél dontébben alakitotta 4t a rendszen
egész felépitését. Nem egészen indokolatlan tehdt, ha Kirman
pedagégikdjinak evvel az oktatdselmélettel valé Gsszevetését kii-
16n tanulmdany tirgyédnak tartjuk fenn.

Szukségszemen utalnak azonban az elmondottak egy mdsik
feladatra is; t. i. arra, hogy ennék a tanulminynak mintegy.
folytaté.sakeppen bemutassuk Karmén valamivel fiatalabb kor-
tarsanak, Schneller Istvinnak neveléselméletét. Ennek -a sok te-
kintetben kiilon utakon jaré pedagégikdnak, — amelyben a tor-.
téneti fejlédésnek és a személyiség problémijanak szintén doéntd
'dontd szerepe ‘'van — kritikai méltatdsa egynéhdny adattal taldn
szintén hozzd fog jarulni a magyar nevelé gondolkodds sa]étos
alakuldsénak rajzdhoz.



DER SOZIALE GEDANKE IN DER PADAGOGIK

M. v. KARMANS,
© (AUSZUG)

Moritz v. Kdrmdn (1843—1915.), einer der bedeutendsten
Padagogen des vorigen Jahrhunderts, gilt allgemein als Vertreter

der Herbartschen Schule

.Die hier mitgeteilten Untersuchungen bezwecken die Fest-
stellung des Verhiltnisses, in welchem diie Richtung seiner
erziechungstheoretischen Schriften mit dem geistigen Milieu seiner
Lehrjahre steht. Richten wir unser Augenmerk mit absichtlicher
Beschriankung auf das augenfilligste Merkmal seiner theore-
tischen Auffassung; auf das soziale Moment in der Zielsetzung,
so scheint dieser ganze Aufbau rmt dem Individualismus Herk
barts im vollsten Gege’nsatze zu stehen. Wenn aber dieser soziale
Grundzug seines Systems in die Weiterentwicklung der Her-
bartschen Pidagogik in den Systemen seiner unmittelbarsten
*) Schon wihrend seiner philosophischen Studien in Wien
(1862—11865) ist er mit dem Systemr Herbarts bekannt geworden.
Spiter (1869—1871) hat er 2 volle Jahre im pad. Seminar Zillers
verbracht, und im Auftrage dessen das Vedemecum fir die Prak-
tikanten des Paedagogischen Sensinars zu Leipzig (1870.) zusammen-
gestellt. M. w. K'érmam hat %ein abgeschlossenes pad. Systemr
hinterlassen. Uber seinen theor. Standpunkt geben in erster Rethe
seine in zwei Banden erschienenen Pddagogischen Arbeiten (K. M.
paedagogiai dolgozatai. Budapest, 1909.; IV. 456 u. 488 S.)
Auskunft. Von seinen deutsch geschriecbenen Abhandlungen kom:-
men fiir die hier erdrterten Fragen ausser der auch in den oben-
genannten Sammelbinden erschienenen Denkschrift iber diz Erzie-
Aung der Herren Erzherzoge von QOesterreich (Bd. 1. S. 371—437.)
die folgenden in Betracht: Beispiel eines rationellen Lehrplans fiir
Gymnasien. (Sammf. pad. Abhandl. Hg. v. Frick u. Meyer; Halle,
1Waisenhausbuchhandl. 1890. 60 S.); Ethisch-historische Gesichts-
punkte zur Theorie. des Lefrplans. (Jahrb. d. Vereins f. wiss. Pad.
1914. Bd. 46. S. 166—183.) Aufgaben der sittlichen Erzichung.
(Zeitschr. f. Phil. u. Pad. 1909. Jg. XVI. H. 7. S, 280—285,)
‘Dialektik der ethischien Ideen. (Bericht i. d. III. intern. Kongr.
£. Phil. zu Heidelberg. 1908. 928—940.) Das System der ethischen
Jdeen und die Entwickelung der Sittlichkeit. (Jb. d. Vereins f.
wiss. Pad. 1911. Bd. 44. S. 36—48.)
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Schiiler bes. Zillers u. Reins hineingestellt wird, so lost sich dieser
scheinbare Gegensatz in eine teilweise selbstindige Entfaltung
derjenigen Ansitze auf, die schon bei Herbart auf die allerdings
nicht prinzipielle Anerkennung der sozialen Faktoren hinweisen.
Der kritischen Wiirdigung der sozialpadagogischen Auffassung
Kéirmans geht also eine eingehende Auseinandersetzung mit den
einschligigen Elementen des Herbartschen Systems und dann
eine kiirzergefasste Skizze ihrer Weiterentwicklung in der ange-
gebenen Richtung bei Ziller und’ Rein voran.

Um in der besonders seit dem Auftreten Natorps viel dis-
kutierten Frage, ob Herbarts System eine Individual- oder
aber eine Sozialpidagogik darstelle, einen objektiven Standpunkt
der Beurteilung zu gewinnen, musste festgestellt werden, dass
diese Auffassungen sich nicht ausschliessen. Vielmehr sind [ndi-
viduum . und Gemeinschaft korrelative Begriffe. Es muss daher
auch bei der einseitigen Herrschaft des einen Prinzips die
Giiltigkeit des anderen nicht in ihrem vollen Umfange geleugnet
werden. Es kann sogar keines von beiden ausschliesslich fiir
sich bestehend zu Ende gedacht werden. Gerade die einseitig
individualistischen Systeme der Aufklirungsperiode zeugen da-
von, dass auch die noch so konsequent durchgefihrte prinzi-
plelle Beschrinkung auf den Einzelnen notwendigerweise auch
die partielle Anerkennung der Forderungen der Gemeinschaft
mit sich bringt. Dass aber in dem Erziehunssystem Herbarts
der Individualismus seinen Vorgingern gegeniiber noch folge- -
richtiger durchgefithrt wird, erklirt sich daraus, dass er, an
der Kantschen Wissenschaftslehre geschult, die logisch-syste-
matische Einheit der Padagogik betont. Seine »Allgemeine
Piadagogik« ist »aus dem Zwecke der Erziehung abgeleitete
und schon in einer seiner ersten pidagogischen Abhandlungen
(Uber die isthetische Erziehung der Welt) heisst es- gleich im
ersten Satze: »Man kann die eipe und ganze Aufgabe dexn
Erziehung in den Begriff Moralitit fassen.« Diese einheitliche
Zielsetzung, die auch im Umriss zum Ausdruck kommt, indem
dort die Tugend als »das Ganze des pidagogischen Zwecks«
gesehen wird, weist nicht nur auf die grundlegende Bedeutung
seiner Ethik fur die Padagogik. hin sondern behilt auch in
der Bestimmung der padagogischen Teilfunktionen ihre richtung-
gebende Rolle.

Seine Ethik aber, das System der praktischen Philosophie
mit den fiinf, einfalche &sthetische Verhiltnisse vergegen-
wirtigenden Ideen, hat ein .ausgesprochen individualistisches
Geprage. Tugend ist die ethische Autonomie des Einzelnen,
schliesst nur die &4sthetisch gefilligen Willensverhiltnisse dek!
Individuums in sich; sie ist einzig und allein die formale Be-
stimmtheit des Menschen: »die Eigenheit eines Vernunftwesens
vermoge deren es den praktischen Ideen gemaiss gefillt« (Allg.
prakt. Phil. Hart. VIII. S. 74.). Die Tatsache, dass "die
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sog. abgeleiteten, gesellschaftlichen Ideen von den indivi-
duellen abgeleitet werden, erlaubt uns nicht in diesem Nach-
einander der verschiedenen »Systeme« (Lohn-, Verwaltungs-, Kul-
tursystem) eine »soziale Ethik« (Rein) zu erblicken. Vielmehr
weist nicht nur der Ausgang vom Individuellen, sondern auch
der ganze Aufbau seiner d1esbezughchen Untersuchungen ‘da-
rauf hin, dass das logische Prius iiberall der Einzelne ist.
Ebenso wird in der Besprechung der aus dem einheitlichen
Erziehungsziele abgeleiteten Erziehungsaufgaben die Bildung
der moralischen Einzelpersénlichkeit betont: erziehe so, dass
in -der Seele des Zoglings die Harmonie des Wollens mit
der Einsicht hergestellt werde, damit hast du sdmtliche Pflich-
ten der Erzichung erfiillt. Eine »erzieherische Gesinnung —
sagt Lehmann — die in der Personlichkeit einen unbeding-
ten Wert, und in ihrer Ausbildung eine wertvollste Betitigung
sieht«. (Aster: Grosse Denker. II. 351.) Mit diesem indivi-
dualistischen Standpunkt hidngt nicht nur die durchgehende
Schitzung der psychischen Eigenart des Zdglings zusammen,
sondern auch seine immer wiederkehrende Stellungnahme fiir
die Privaterzichung in der Familie; die Betonung und prin-
zipielle Wiirdigung der Einzelerzichung den offentlichen Er-
- zichungsinstitutionen gegeniiber.

‘Trotz der geschlossenen Form dieses padagog15chen Ge-
dankengebiudes, liess sich nattirlicherweise dieser reine, ein-
seitige Individualismus, selbst in diesem Systeme nicht auf-
rechterhalten. Die in der polemischen Herbart-Literatur reich-
lich verwerteten Zitate aus seines Hauptwerken, besqnders
aus der Einleitung und aus den Kapiteln von der Vielseitig-
keit des Interesse der Allg. Piad. sind aber keineswegs
geeignet Herbart als Vertreter der sozialen Pidagogik erschei-
nen zu lassen. Was man/ in diesen Ausserungen iiber die Pflege
des Umgangs und der Teilnahme und des damit zusammen-
hingenden gesellschaftlichen Interesses liest und was sich
auf die Hineinbildung des Zéglings in die historisch bedingte
soziale Gegenwart bezieht, zeugt nur davon, dass jede noch so
einseitig: voreingenommene padagogische Reflexion damit rech-
nen muss, dass die Erzichung in seinen Grundlagen ebenso
wie auch in ihrer Ausfithrung notwendigerweise uber den Ein-
zelnen hinausweist. Dass trotz der zwingenden Notwendigkeit
der Anerkennung des Sozialen und des damit verbundenen
Historischen, dieselben in den Ausfilhrungen nur einer be-
schrinkten Anerkennung teilhaftiz werden, beweist das in die-
ser -Hinsicht wichtigste 5. Kapitel des II. Buches der Allg.
Pad., wo die der theoretischen Grundlegung entspringenden
erzieherischen Massnahmen zusammengestellt werden. In den
hier gegebenen sehr diirftigen Anweisungen zur historisch und
sozial gerichteten Orientierung des Zoglings ist alles erschopft,
was von den viel besprochenen »sozialen Elementen« des Her-
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bartschen Systems zur praktischen Ausbeutung nutzbar gemacht
wird. Man darf dabei nicht vergessen, dass beinahe alles,
was in diesem Zusammenhange von dem fruchtbaren Ineinander-
greifen der Zukunft und ‘der Vergangenheit gesagt wird, in
seinen urspriinglichen Wurzeln eingentlich nur der theoreti-
schen Rechtferigung des an Homer und an der griechischen
Literatur orientierten Neuhumanismus gilt. Es handelt sich we-
der um die Herstellung bzw. Befestigung des historischen Zu-
sammenhanges, noch um den Parallelismus der Entwicklung
des Einzelnen und der Gemeinschaft. Die oft beklagte »Weite«
zwischen dem Erwachsenen und dem Zoégling, zwischen Ver-
gangenheit und Gegenwart wird durch die Reihe der das
klassische Ideal veranschaulichenden Schriftsteller wnmittelbar
iiberbriickt, kraft der im Herbartschen Sinne genommenen
asthetischen Wirkung, die sie auf das kindliche Gemiit aus-
tiben. Es ist hier nicht von einer prinzipiellen Anerkennung
der historischen Entwicklung die Rede, sondern nur von dem
sittlich bildenden Einflusse der in ihrer klassischen Einfach-
heit erzieherisch wirkenden Bilder: im Zusammenhange mit
der wissenschaftlichen Uberzeugung des praktischen Philoso-
phen, dass die Grandlagerjedessittlichen Urteils die Anschauung
einfacher asthetischer Verhiltnisse bilde. Dass bei einer sol-
chen ziemlich begrenzten Wiirdigung des historischen Lebens
auch die nationale "Vergangenheit zu kurz kommt, ist ebenso
wverstindlich, wie die ablehnende Stellungnahme den Forde-
rungen des Staates, dieser konkreten Form der Gemeinschaft
gegeniiber: Der aufgeklirte Kosmopolitismus Herbarts kennt
nur einen »europdischen Patriotismus«, hilt es fiir unnétig
dem der Zukunft dienenden Wollen einen nationalen Inhalt
zu ‘geben, denn er ist iiberZeugt davon, dass ein durch die
sallgemeinen« Erziehungsmassregeln gebildeter Mensch auch
seinem &drgerlichen Berufe nachkommen werde. Die Furcht
wvor ‘dem Absolutismus des Staates, der durch seine Fordet
rungén dieser uneingeschrinkten allgemeinen Tendenz der Er-
zichungsarbeit Schranken setzen wiirde, hilt ihn auch von der
Anerkennung der staatlich' organisierten, nur im Interesse des
Staates arbeitenden Erziehung zuriick. Was er dagegen ‘in
seiner Abhandlung, dber Erzichung unter dffentlicher Mitwir-
%ung und auch in der Kurzen Encyklopaedie der Philosophie
ausfithrt, ist nur ein Beweis seiner vollstindigen Verstindnis-
losigkeit der Fichteschen eminent staatsbiirgerlichen Konzep
tion' igegeniiber.

In der pidagogischen Zielsetzung wertritt Ziller einen wo-
moglich noch schrofferen Individualismus. Mit bewusster Ein-
seitigkeit schliesst er schon in seinem ersten Werke die For-
derungen der iberindividuellen Faktoren aus, denn er will
die »allgemeinen sittlichen Zwecken« ‘dienende Erziehung der
Einzelpersonlichkeit nicht von den stérenden Gesichtspunkten
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der Gemeinschaft beeintrichtigt wissen. Dadurch aber, dass
er seinem absolut wertvollen Eiziehungsziel, dem individualen
ethischen Ideal eine ausgesprochen religiose Wendung gibt,
enfernt er sich noch entschiedener als sein Vorgidnger von der
Anerkennung der mittelbaren Ziele der Gemeinschaft. TrotZ
dieser theoretischen Einseitigkeit erhdlt in seinen didaktischen
Ausfilhrungen das Wenige, was Herbart von der Herstellung
des historischen Zusammenhanges sagt, eine ganz eigenartige
Ausbildung. Ziller stellt sich auf den Standpunkt der paral-
lelen Entwicklung des Einzelnen und der Gemeinschaft und
entwirft in dem stufenweisen Nacheinander des als konzen-
trierenden Mittelpunkt geforderten Gesinnungsstoffes eine auf-
wirtsgehende Reihe des religidsen und teilweise auch natio-
nalen Bildungsstoffes. Ganz neu ist in diesem Material das auf
jeder Stufe gegenwirtige religiose Element und die damit
in Zusammenhang gebrachte Reihe des nationalen Bildungs-
stoffes. Ziller fordert aber im Gegensatze zu Herbart auf einer
jeden Stufe das individuelle Einleben des Zéglings in die
jeweiligen Lebensformen des kulturellen Fortschrittes.

Die innere Problematik einer befriedigenden Versohnung
zwischen der individualen Ethik und einer bewusst auf das
Soziale gerichteten piddagogischen Zielsetzung zeigt sich am-
klarstern in der systematischen Erziehungslehre Reins. Natiir-
licherweise {ist auch er iberzeugt davon, dass die Tatigkeit
des Erziehers sich nur auf das Individuum erstrecken kann:
shier hat sie ihren natiirlichen Ausgangspunkt, hier ithren Ver-
lauf und ihr Ende«. Er betrachtet aber dieses Tinzelwesen
nicht als einen von ‘der Gemeinschaft losgeldsten Organismus,
wvielmehr {m steten Zusammenhang mit der Lebensgemein-
schaft, in welcher der einzelne aufwichst«. Diese Lebensge-
meinschaft ist die Nation, und so anerkennt Rein nur eine
einzige, mogliche Piadagogik; nidmlich die, welche die her-
anwachsende Generation so erzieht, »dass sie in das nationale
Ganze hineinwachse, um an der Kulturarbeit teilzunehmen«. Die
Giiltigkeit dieser in nationaler Richtung orientierten sozialen
Zielsetzung, muss #ber — seiner Auffassung nach — an den
absolut verbindlichen Normen der Ethik Herbarts gemessen
werden. Zur Losung der Aufgabe stellt nun Rein dessen sitt-
liche Ideen in eine genetische Entwicklungsreihe, um durch
die derart geschilderte Aufeinanderfolge dem Parallelismus eine
theoretische Grundlage zu geben. Abgesehen von den in der
Ausfithrung dieser Absicht festgestellten unausgeglichenen Wi-
derspriichen, die sich besonders darin #dussern, dass die ein-
zelnen Stufen eine mehrfache Deutung erlauben, gebricht es
diesemm Versuch besonders daran, dass er das gleichwertige
Nebeneinander der Herbartschen Ideen in ein Nacheinander
auflost, in welchem ‘letzten Endes eine absolute Geltung nur
der hochsten Idee zukommen kann. Diese Inkongruenz ver-
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stirkt sich dann noch in seinen didaktischen Ausfithrungen,
wo der Entwicklung des Zoglings in drei Stufen (Autoritit —
Legalitit — Moralitit) ein paralleler Stufengang in- der Ge-
schichte der deutschen Naton (dussere Christianisierung —
Reformierung — innere Christianisierung) an die Seite ge-
stellt wird. Die Frage iiber den eigentlichen Sinn und Wert
der Anlehnung an die Ethik' Herbarts mit ihren 5 wesentlich
gleich absolut giiltigen Ideen ist hier besonders darum schwer
zu entscheiden, weil in diesem Nacheinander nur eine einzige
Idee eine unbeschrinkte Geltung beanspruchen kann: nam-
lich die Autonomie der persdnlichen Sittlichkeit als Tdeal,
dem auf der national-sozialen Sejite schwerlich die deutsche
Gegenwart der Jahrhundertwende entsprechen konne. Da aber
anderseits dieselbe Reihenfolge -in der Didaktik zur Richt-
schnur ‘des Nacheinanders im Bildungsstoffe erhoben wird, so
scheint dort die dritte Stufe (Autonomie als Ideall) die noch
im Werden begriffene Schiilerpersonlichkeit zu charakterisieren.

Der leitende Gedanke, der in einer Gruppe der grundy
legenden Schriften Kdrmdns zum Ausdruck kommt, ist die
Bildung: das im geschichtlichen Leben der Menschheit zu
verwirklichende, als sittliche Aufgabe aufgefasste Streben nach
ihrer allmihlichen Vollendung. Diese geistige und moralische
Werte schaffende Arbeit kniipft die Generationen aneinander
und aus diesem historisch bedingten Zusammenhange erklidrt
sich die Notwendigkeit der Erziehung. Das Recht und damit
auch die Pflicht der Erziehung griindet sich darauf, dass
‘'die Biildungsarbeit der sich entwickelnden Menschheit eine
ununterbrochene historische Kontinuitit fordert. Jede Genera-
tion ist verpflichtet dafiir zu sorgen, dass das von ihr Erschaffene
iibernommen und fortgesetzt werde. So wird die erzieherische
Titigkeit als eine notwendige Begleiterscheinung ‘der histo-
rischen Arbeit der Menschheit aufgefasst, die Erziehungswis-
senschaft in das System der geschichtlichen Wissenschaften
eingereiht und der Okonomik und Politik nebengeordnet. Das
- diesem teoretischen Standpunkte entsprechende Erziehungsziel
ist diejenige Form der sitflichen Persdnlichkeit, deren wesent-
licher Zug der absichtliche, bewusste und mit entsprechenden
Kenntnissen ausgeriistete Wile ist, an der Werte erzeugenden
und in ihrem tiefsten Wesen geschichtlichen ethisch-geistigen
Bildungsarbeit der Gemeinschaft teilzunehmen.

In diesem Sinne kann man die Sitflichkeif als das simtlichen
Erziehungsfunktionen richtunggebende Enziel betrachten: aus
unserem Zogling soll eine siftliche Persénlichkeit werden, die
im vollen Besitze ihrer korperlichen und geistigen Fihigkeiten,
ausgeriistet mit umfassenden Kenntnissen der menschlichen,
sozialen und nationalen Aufgaben, sich einen entsprechenden
Arbeitskreis zu schaffen gewillf und auch fdhig ist denselben
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gewissenhaft auszufiillen. Die bewusste Ablehnung des Indivi-
dualismus kommt gerade darin zum schirfsten Ausdruck, dass
das Mass der geforderten moralischen Vollendung des Zéglings
in der titigen Anerkennung seiner Verpilichtungen der his-
torischen Gemeinschaft gegeniiben angegeben wird. Durch
diesen, in seinen inhaltlichen Elementen iiberpersénlichen Sitt-
lichkeitsbegriff, wird nicht nur der geschlossenen Einheit des
Systems gewihrleistet, sondern es wird dadurch auch die Auto-
nomie des ganzen pidagogischen Gedankenganges bewahrt. Das
Erziehungsziel erhdlt seine wesentlichen inneren Ziige vom
Erziehungsbegriff und' daraus erfolgt auch die Bestimmung der
padagogischen Aufgaben.

Nach Karmé4n kann aber die historische Entwicklung nur
als .ein Fortschritt in der Richtung auf ethische Ideale des
nationalen Lebens verstanden werden; wirklich fortschreitende
geistige Entwicklungg ist immer nationalen Charakters. Der Er-
zieher also der seémnen Zogling: zum ‘Mitarbeiter der Gemein:
schaft erziehen will, kann seine leitenden Prinzipien, wie auch
seine Mittel nur in dem Inhalt des nationalen Geistes finden.
Die Verwirklichung der allgemeinen sozialen Ziele ist nur in
der Gemeinschaft der nationalen Einheit mdéglich.

Er selbst nennt seine Aufassung eine historische und stellt sie als
hochste Stufe derindividualen und sozialen gegeniiben. Diese Stu-
~ fenfolge kommt nicht nur in dem Nacheinander der einzelnen

Erziechungsaufgaben (Forderung der individuellen Entwicklung
— ikorperliche Hrziehung; Pflege der sozialen Pflichten —
moralische Trz., Charakterbildung; Bildung des historischen
Bewusstseins — Erz. des Intellekts, Unferricht.), sondern auchi
in 'der Uberordnung der historischen Auffassung im allgemei-
nen- zum Ausdruck. Von diesem Standpunkte aus betrachtet,
»ist die eigentliche Aufgabe der Erziehung die Bildung des
historischen Bewusstseins, ihre Vorbedingungen sind die Bil-
dung des sozialen und personlichen Bewusstseins.« Dass sich
in diesen Worten eine Kritische Stellungnahme den verschiede-
nen Richtungen der Erziehungswissenschaft gegeniiben verbirgt,
beweist auch der Umistand, dass er Natorps Auffassung als
eine unvollstindige hinstellt; »denn der Mensch muss von allen
drei Seiten aus betrachtet werden;: als Individuum, als soziales
und historisches Wesenc.

Neben diesem sozial orientierten Historismus in der pada-
gogischen Zielsetzung findet sich aber in einigen theoretischen
Schriften Kdrméns auch eine andere Grundlegung der Pidago-
gik., In diesen fordert er ganz im Sinne der Herbartschen Auf-
fassung die Heranziehung der Ethik als Grundwissenschaft, und
stellt als einzig wiirdiges Erzichungsziel das ganz individualis-
tisch gefarbte sittliche Leben hin. »Ohne ein. abgeschlossenes,
vollstindiges ethisches System — heisst es in diesem’ Zusammen-
hange — entbehrt die padagogische Reflexion ihrer Grundlage,
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ihres Zusammenhanges.« Die Ethik aber, die er teils in seinen
pidagogischen Abhandlungen, teils auch in selbstindigen, doch
immer erziehungswissenschaftlichen Zwecken dienenden Schrif-
ten entworfen hatte, ist einerseits der im Herbartschen Kreise
entwickelten ,gegeniiber selbstindig, anderseits aber ist darin
schon in den allerdings ganz auf den Einzelnen eingestellten,
Ansitzen der Weg zu einer Weiterbildung in der Richtung
zum Historisch-Sozialen angebahnt. Diese Wendung wird da-
durch worbereitet, dass in der Ausfiilhrung des Systems der
sittlichen Ideen dem genetischen Gesichtspunkte eine ausschlag-
gebende Rolle zugewiesen wird. Karmé4n beschreibt analytisch
den moralischen Entwicklungsgang der Einzelpersonlichkeit, und
gewinnt ‘dadurch eine den »vier konstitutiven Elementen des Be-
griffs der Handlung« (Empfindung oder Sinnlichkeit, Affekt
oder Motive, Wille, Tat) und einer vierstufigen ‘Entfaltung der
Sittlichkeit entsprechend‘ eine in vier vertikale Spalten und
in ebensoviel horizontale Stufen zusammengestelltes Neben- und
Nacheinander von 16 ethischen Ideen. (Slehe Das System
der pthlschen Ideen. Sonderabdruck; S.

Die in «der Beschreibung der sxtdlchen Entwmklung
des Einzelnen gipfeinden ethischen Ausfithrungen werden in
einer seiner Schriften der Bestimmung und der niheren Um-
schreibung der padagogischen Einzelaufgaben zugrunde gelegt.
Den vier integrierenden Momenten der menschlichen Hand-
lung entsprechen die folgenden vier Erziehungsfunktionen: 1.
Lehre von der Pflege und Ubung, mit einem Worte Gymnastik;
2. Lehre von der Fihrung oder Hodegetik; 3. Lehre von der
Zucht oder Taktik; 4. Unterrichtslehre oder Didaktik. In dieser
Aufzghlung und der damit verbundenen kurzen Charakteristik
der einzelnen Aufgaben entwirit er aber ein viel bescheide-
neres Programm fiir den ‘Aufbau der Erziehungstheorie, als
in der oben angefiihrten. Besonders auffallend ist dessen Diirf-
tigkeit in Hinsicht auf die Didaktik, in der hier jede Beziehung
auf die kulturhistorische Orientierung fehlt. Dieser in
seinen  iibrigen Schriften nicht wiederkehrende Versuch
einer unmittelbaren  Verkniipfung der individualistischen
Ethik mit der Pidagogik entbehrt auch jeder prinzipiellen
Bedeutung. Vielmehr ist er bestrebt diesen inneren Zusammen-
hang unmittelbar, mit Hilfe der auf seine Ethik aufgebauten
Geschlchtsphﬂosophua herzustellen.

Die sittlichen Ideen, deren Ableitung und auch inhalt-
liche Bestimmung in den verschiedenen efhischen Versuchen
des Verfassers verschieden ausfallt (siehe z. B. auch: Dialek-
tik der ethischen Ideen) bezeichnen nidmlich nicht nur das
moralische Verhalten innerhalb der verschiedenen Perioden des
Einzellebens, sondern es wird — schon in den ethischen Schrif-
ten — darauf hingewiesen, dass die »horizontalen Reihen —
zugleich — die verschiedenen Typen des sittlichen Verhaltens«
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der Gemeinschaft darstellen. (S. auch: Das System ... S. 10.)
Stillschweigend wird also auch hier — wie er es an anderen;
Stellen oftér ausdriicklich' betont — nur in Hinsicht auf das
ethische Ziel der Erziehung, der Parallelismus der ontogene-
tischen und phylogenetischen Entwicklung worausgesetzt. Die
Betrachtung des geschichtlichen Lebens unter dem Gesichts-
punkte der 3 bzw. 4 Entwicklungsstufen (primitive Geschlechts-
verfassung; stindig gegliederte Gesellschaft; staatlich geeintes
nationales Leben; —— und endlich' die »menschheitliche« Ent-
wicklungsstufe der Zukunft), klingt dann in eine durch re-
gelmissige Zeitabstinde getrennte Periodisierung des histori-
schen Lebens aus.

In der Geschichte Westeuropas unterscheidet er
unter Heranziehung der sog. Ubergangsperioden, und abge-
sehen von dem die erste Stufe vorbereitenden Zeitabschnitt,
5 Entwicklungsstufen won je 300 Jahren. Unter ihnen ist die
erste (450—750) das Zeitalter der Geschlechtsverfassung, die
dritte (1050--1350) das der stindig gegliederten Gesellschaft,
die fiinfte (1650—1950) das des nationalen Lebens. Er schliesst
die Stufenfolge mit folgender Betrachtung: »wer  weiss
ob die mit der fast gleichzeitig der Herrschaft Napoleohns
und im Widerstande gegen ihn erwachte romantische Strd-
mung nicht der Vorbote der hSheren Sittlichkeit der neueren
Zeit ist . . .« In der Entwicklung unserer Nation unterscheidet
er die gleicdhen Stufen, nur dass hier seiner Ansicht nach
eine zeitliche Verschiebung zu konstatieren ist, wodurch die
entsprechende typische Gesellschaftsform in unserer Geschichte
immer um 150 Jahre spiter beobachtet werden kann. In die-
sen durch eine auffallende zeitliche Gleichmissigkeit charakt
terisierten Stufen der Entwicklung der Gemeinschaft, scheint
‘der Zusammenhang zwischen dem Nacheinander in der Ent-
faltung des Individuums und des sozialen Korpers hergestellt
Zu sein.

In den Ilehrplantheoretischen und didaktischen Schriften
finden wir aber trotz der oft betonten pidagogischen Absicht
dieser ganzen Konstruktion nur sehr spirliche Spuren einer
auch nur teilweisen Anwendung dieser ethisch-geschichtlichen
Rejhe. Vielmehr gewinnt in seiner praktischen Pidagogik im
grossen und ganzen sein weniger an kiinstliche Schemen ge-
bundener, freierer und aus immanent pidagogischen Erwa-
gungen stammender national-geschichtlicher Standpunkt die
Oberhand. Das bleibende und in seinen Wirkungen bedeutungs-
wvollste Verdienst seines padagogischen Lebenswerkes besteht
ja eben darin, dass er den Unterrichtsstoff, besonders der
héheren Schulen, in den Dienst der nationalen Orientierung
des Zoghngs gestellt hatte. Fiir 'den Elementarunterricht, den
er nach einigen Ausserungen in einer dreiklassigen Vorschule
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der hoheren Lehranstalten (in Ungarn »Mittelschulen«) erteilen
liesse, fordert er als konzentrierenden Mittelpunkt das Volks-
mirchen und die biblische Zeit der Patriarchen. Die eigent-
liche historische Aufklirung beginnt auf der Mittelstufe wund
erstreckt sich auf 6 Jahre. Der Stoff der ersten drei Klassen
ist derjenige Zeitabschnitt der ungarischen Geschichte, wo
der Einzelne gianzlich im Gemeinschaftsleben aufgeht. Diese
Periode schliesst mit dem Tatarenfeldzug (1242) und gliedert
sich in drei Teile: 1. die Landeseroberung, das Heldenzeit-
alter unseres Volkes; 2. Christianisierung und damit Einglie-
derung in die westeuropidische Kultur; 3. das Zeitalter des
Tatarenfeldzuges. Dann folgen (bis 1800) wieder drei Epochen
der nationalen Entwicklung, nimlich: Ludwig der Grosse, Griin-
dung der stindigen Verfassung; 5. Johann Hunyadi, Entstehung
des mittleren Adels; 6. das Zextalter der grossen religiésen
und nationalen Kampfe >

Was in seinen sozialpddagogischen Absichten lebte, fand
in seinen praktischen Schriften ebenso, wie auch in seiner
organisatorischen Tatigkeit den vollsten Ausdruck: Ziel der
Erziehung ist die Einordnung der jungen Generation in den
Dienst der nationalen Gemeinschaft; dieses Erziehungsziel wird
durch die historische Onentlerung des Zoglings im Unter-
richte werwirklicht.

Karmans theoretische Gedanken ruhen auf drei Pfeilern:
die notwendige Abhingigkeit der Pidagogik von der Ethik;
der konsequente Intellektualismus, die Betonung des er-
ziehenden Unterrichts; die soziale Richtung in der péda-
gogischen Zielsetzung. Die ersten zwei Grundanschauungen
stammen zweifellos von Herbart. Was die soziale Auffassung
betrifft, so kann es festgestellt werden, dass das Historische
schon in Herbarts System eine allerdings beschrinkte Wiirdi-
gung erfahren hatte, wihrend das Nationale besonders in der
Pidagogik Reins und KArméns in den Vordergrund gestellt
wurde. Beide unterordnen das Erziehungsziel den Zwecken der
historisch gewordenen nationalen Gemeinschaft; beide muss-
ten dic individuale Ethik mit dem sozialen Ziel in Einklang
bringen. In der theoretischen Atmosphidre in der sie lebten,
war das nur in einer Form méglich: durch Anwendung der
Theorie des Entwicklungsparallelismus. In der ethischen Grund-
legung wverrit aber Karman eine griéssere Originalitit. Seine
Ethik war schon in ihren '‘Grundlagen auf eine Darstellung
der sittlichen Entwicklung des Einzelnen wie der Gemeinschaft:
zugeschnitten. Prinzipiell ist seine Losung also eine glickli-
chere als die Reins; schade nur dass das System Kdirméns.
gerade in seinem Aufbau unvollendet blieb. Ob aber die theo-
retischen Konsequenzen und praktischen Forderungen des vom:
ihm hingestellten Erziehungszieles nur auf dem Umwege seiner
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Ethik und Geschichtsphilosophie zu rechtfertigen seien, kann
noch immer bezweifelt werden. Die Liicken die bei dem Ver-
such der FEingliederung der beiden Disziplinen in das Sys-
tem festgestellt werden mussten, lassen es vermuten, dass der
systematische .Abschluss des Ganzen vielleicht auch auf dem
Wege der autonomen Zielsetzung hitte durchgefiihrt werden
konnen. '

Auf .die hier nur angedeutete Lidsung  macht besonders
Willmanns Didaktik aufmerksam, die unabhingig von der Ethik
aufgebaut, als eine der der ethischen Assimilation dienenden
Pidagogik nebengeordnete selbstindige Unterrichtslehre er-
scheint. Was fiir Berlihrungspunkte auch .sonst die Erziehungs-
lehre Karmans' mit den gleichfalls sozialeh Tendenzen . (Ver-
mittlung der Bildungsgiiter usw.) bei Willmann hat, muss
noch eingehender untersucht werden.

Auch in einer anderen Richtung bediirfen diese Unter-
suchungen einer erginzénden Fortsetzung. Auch in den Schrif-
ten des um etwas jlingeren Zeitgenossen Kdrmins, Stephan
Schnellers, bekommt die historische Entwicklung  und das
Problem der Personlichkeit — trotzdem: er seine ecigenen Wege
ging — eine entscheidende Rolle; und so konnen beide in
einem grisseren Zusammenhang, als Vertreter des stindigen
Zuges in der Entwicklung des piddagogischen Gedankens in
Ungarn, betrachtet werden.
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88) Ap. 2.k, 5. f. B. S. I. 204. 21.
89) Herbart el6szava Dissen: Kurze Anleltung fiir Ermehu
die Odyssee mit Knaben zu Lesen. B. S. II. 238, L.
90 Ap. 2. k. 5. f. B. S. I. 219. 1. 47. p,
M U. 250. § B. S. T. 411. 1.
2 Ap. 2. k. 5. f. B. S. 1. 211 L 40. p,
93) U.-ott B. S. I. 205—6. 1. 28—30. p.
Denkt euch einen ewropdischen Patroiotismus. Die Griechen und
Romer als unsere Vorfahren. Die Spaltungen als ungliickiiche
Zeichen ‘des Parteigeistes mit dem sie verschwinden miissen. Wer
vermag diesem Gedanken Bedeutung zu geben? Der Unterricht
vermag es.
94) Aph zur Paed. 37. B. S. IL. 393. 1.
93 U -ott 36. B. S. II. 393. 1.
%) Ap 2.k 5. f B. S. I. 2211 48, p,
97) U.-ott 3. K. 6. f. B. S. T. 284. 12. p.
98) Allg. ‘prakt. PHil. H. VIII. 168.
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9Y Uber Erziehung unter offentlicher Mitwirkung. B. S. 1I.
241. s kowv. V.; Kurze Encyklopddie der Phil.: Von der Staate-
kunst 101. p. W. 452. s kov, L

100) Finl. 2—3. 1.

10 FEinl. 53. 1.; Grundl 22., 26. 1. Z. Ap. 6., 20. 1,

02) Einl. 14., 96. 1. Grundl. 17. 1. Z. 'Ap. 18. 1,

) 103) Eéml. 96. Da nun das Zjel der Menschen zugleich' das
Ziel der Erziechung ist so liegt auch ihr Ziel in einem idealen
Jenseits.

10¢) Grundl. 26. és 386—17. 1.

105) Finl. 104. 1.

08) Finl, 47. 1., Z. Ap: 62. 1.

17y Granagl. 26. 1.

08) FEinl. 50—51. és 53—54. 1.

09) Einl. 53. s kKov. 1. 92. 104—5. 1.; Grund!l. 17. 34. s kov,
1. 39. 46. 54. 1. 384. s Kolv. 1.i513. s kov. 1,; Z, Ap, 1115. s &ov. L.

"0) Grunal. 13. és 17. 1.

WY Finl. 53. s kov. 1. 84, 89. s kov. 1. 93. 1. Grandl, 12;;
59. s kov. 1. 506. 1. Z. Ap. 116—17; 137. 1.

nzy Ziller 1843-t6l Kezdve 10 évig volt a meiningeni gim-
TAzium tanira.

u3y FEinl. 92. 1.; Grundl. 45., 54—55. 95. 1.; 100. s kov. L
367. Z. Ap. 119. L )

n4) L. Kilonosen Grundl. 59—133. L.

15) Finl. 105. 1. Grundl. 513. L.

ney 7, Ap. 116. L

Y Grundl. 455. s Kév. 1.

N8y Grundl. 484. 1.

N9 Grundl. 343. 1. Z. Ap. 181. 1.

120y 7, Ap. 181—382. L

122 Finl. 101. 1.; Grundl. 495. 1.

122y 7. Ap. 180. L

123) U.-ott.

124y Pged, Bd. 1.-VIL 1

125) U.-ott 34. 1. '

" 26) Najorp. Sozialpaedagogif 1899. Bergemann Soziale Paed.
auf erfahrungswissenschaftlicher  Grundlage. 1900. A Paed. T.
kiadidsa 1902—6. években jelent meg.

127) Paed. 1. 44. s kov. L.

128) U.-ott 46—47. 1.

129) U.-ott 49. L.

130; U.-ott 53. 1.

B1) U.-ott 85. 1.

132) U.-ott 53. L.

133) U.-ott 50. 1.-

138y U.-ott 61. L

155) U.-ott 62. 1.

136) U.-ott Gewinnung des Erziechungszieles; 85—166. L

187} U.-ott 105. L .

138) U.-ott 1186. 1.

139) U.-ott 121. 1.

140) U.-ott 118. L

1y U-ott 125. 1.

142) U.-ott 126. 1.



143) U.-ott 126—154. 1.

“¢) U.-ott 128. 1.

145) U.-ott 129. L

146y U.-ott 132. L

u7) U.-ott 134. L

148) U.-ott 135. 1L

149) U.-ott 136. 1.

150) U.-ott 142. L

131) U.-ott 143—4. 1.

52) Grundlagen der Paedagogik u. Didaklik: (Leipzig, Quelle
& Meyer 1909; 140 1.) 34. és 42. 1. .

153) Paed. I. 144—5. L

134y U.-ott 1471. 1

155y U.-ott 148. 1.

156} U.-ott 152. 1.

157y U.-ott 141. L

18y U.-ott 113. L

159) U.-ott 153. L.

160y U.-ott III. 65—75. L

1) U.-ott 64. L

162) U.-ott 75. 1.

163y U.-ott 78. L.

164) U.-ott 80. és 83. 1

1I.

W Dolg. 1. K. 129. L

2) U.-ott 14. L

3) U.-ott 3—5. 1.

4) U.-ott 21. 1.

%} L. 1869. jul. 22-én kielt kérvény; mdsolat Kdrmin Ferenc
gyakorl6 fégimmdziumi tandr urtdl. |

6) Dolg. 1. k. 87. L

"\ U.-ott 46. 1.

8) Bartal Antal emlékezete. A gyakorlé f6gimndzium érte
sitéje. 1910. 16—17. 1.

9 Dolg. 1. Kk 90. L '

©) U.-ott 1. 5—g. 1. 179, 377. 1.; II. k. 297. 1.

My A 19. szd. ura]kod(’) eszméinek befolydsa az 4lladalomra.
I1. ®. 6. konyv. 2. fej.

2y Dolg,: I k. 9—12.; 110. 172. L

8) Mitteilung iiber Klassifikation der Wissenschaften. 111. In-
ternationaler Kongress flir Philosophie. Heidelberg. 1908. 1. és
12. s koyv. lap és a 23. lapon levd tdbl4zat. Eff. 5—18. L

) Dolg. 1. k. 14. L P

18) Dolg. I. k. 87—8. 1. és Bedthy-emlékkonyv 501. 1.

8) Dolg. I.'k, 8. 1.

Y Egy kis {orténetfilozdfia. Kijlbnlenyomat. 6. L

Y Dolg. 1. % 11. 1

1) U.-ott I. 45, 140. és II. 296. 1.

0\ Az eddig idézett helye{lde’n kiviil 1. Dolg. 1. 13. 129—30.
11 297. .
) Dolg. 11. 297—98. 1 _
2] U.ott 1. 130—32. és 13. L
28) U.-ott I. 93—95. 1.
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24} Magy. Paed. 1916. 543—549. 1.

25) U.-ott 555. 1.

26) Dolg. 1. 11. L

21y A nevelés feladatai. Dolg. 1. 88. 1.

) L. az I ciklk 2. részét (A paedagogia segédtudomibnyai).
Dolg. T. 13. s kov. L

2V, A 1. cik: A paedagogia alapvetese Dolg. 1. 23. L

%0} Dolg. ‘1. 15. 1. (Az eredeti szévegben nincs Kiemelés.

81) Dolg. 1. 23. L

52) U.-ott 24—25. L.

33} U.-ott a 25. 1. jegyzete.

34} U.-ott 25—30. 1.

3) U.-ott 1. 23. L

36) U.-ott 1. 25. 1.

37Y Csak -a Karmin-csaldd 4ltal készségesen rendelkezezé-
semre bocsdtott 2. Korrektura-példdiny volt eléttem; annak lap-
szdmait idezein.

38) FEthika 18. 1.

32 U.-ott 23. 1.
) U.-ott 34. 1l
41y U.-ott 26. 1L
42y U.-ott 30. 1.
43} U.-ott 31. L
44\ U.-ott 35. 1.
45) U.-ott 39. 1.
%) U.-ott 44. 1.
47y U.-ott 37. 1.
13} U.-ott 23—24. L

9} U.-ott 26. 1.

) U.-ott 34. 1.

WY Dialektik. 3. 1.

52y U.-ott 7. 1.

53) U.-ott 14. 1.

54) U.-ott 20. 1.

55} U.-ott 21. 1.

56) Fthika. 27. 1.

57 Dialekfik. 14. 1.

58) Fgy kis torténetfilozdfia. Bpesti Szle 19085 135. k. s. .

59) Dolg. 1. 22. L

60y U.-ott 30—31. 1.

§1) U.-ott 34—41. 1.

- 62y Magy. Paed. 1906. 549. L

§3) Dolg. 1. 110. L

§¢) U.-ott 48. 1. . .

€5y Fgy 'His torténetfilozdfia. F.lénlenyomat. 34. 1.
© €6 Dolg. . 50—51. - :
' &) Ethika 45. 1.

88y Fihika 56. 1. Dialektik 24. 1.

89 Ethika 59. 1.

70y L. Kiilonosen: A {Jrténeti fe;lod’es ufja; Ethika; Dldl?ktlk

) Magv Paed. 1916. 561.

2\ Frhika 50. 1.
1 78) Magy. Paed. 1916. 560. 1.
. 7) Bpesti Szle. 1908. 135. k. 12.-L
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75) Magy. Paed. 1916. 560. 1.
76) Bpesti Szle 1908. 135. k. 23. és 25—26. 1
) U.-ott 27—28. L. , '
8) Ethikie 47. 1.
%) Ethika 47. 1.
't 80) Magy. Paed. 1916. 537—538.
81) Dolg. I. 50. I.; Bpesti Szle 1908, 135. k. 6. 1.
82) 1) Theor.; Dolg. 1. 191—363.
2y Adaftok; Dolg. 1I. 109—327.
3) Denkschrift. Dolg. 1. 369—456.
83y Dolg. T. 110.
] 124) A tudomidgny és az zsko,la nemszeti Vonatkozasa Dolg.
-1, 132.
¢« 8) Dolg. 1. 249. .
© 87 Gymn. paed. 99—108.
8) Dolg. I. 47. L -
89) U.-ott 1..31. L
90) U.-ott I. 250—1. 1.
2) U.-ott I. 48. L.

92} U.-ott 1. 250. 1.
93) U.-ott II. 295. 1.

94) U.-ott I. 244. 1.

9%) U.-ott II. 163. 1.

26) U.-ott 1. 257. és II. 295. L.
) U.-ott 1. 248. 1.

88) U.-ott I 383. s Kowv. 1.

9 Gymn. paed. 203. 1.

100y U.-ott 202. 1.

101) U.-ott 206—212. 1.

102) U.-ott 222—23. L

103) Dolg. I. 258. 1. :

04y Gymn. paed. 2. r. 51 1. (A 224. L utn v, i. a jegyzetben
uj 1apszémozés kezd6dik.)

- 105) Dolg. I. 255. 1. Cos ;‘,‘
06) U.ott I.326. 1L | ot '
107) U.-ott 1. 395. \(.

108) Gymn. paed. 2. r. 64—65. L.

109y U.-ott 2. r. 82. L :

") L. Gymin. paed. 88. s ko 1. 109. s kév. 1. Dolg. 1. 267—
68.1.¢s 327. 1. ! P B :
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