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A)

Bevezetés

»Az egyéniség a XX. szdzad problémdja« — mondja Wiliam
Stern, szdzadunk kitlin6 pszicholégusa. Sokak el6tt ez a megallapi-
tds taldn érthetetlennek latszik éppen ma, amikor az individualitis
uralma koztudomdsilag mind inkdbb hattérbe szorul és hatalmas
méretekben bontakozik ki, mint az egész vildgot mozgaté eré: a
szocializmus.

A mai szocidlis-kollektiv tarsadalmi és allami berendezkedé-
sek mellett valéban az elsé pillanatra nehéznek latszik W. Stern
megdllapitisdt fenntartds nélkiil elfogadni s a nevelési rendszer-
ben az egyén elsGdleges helyzelérdl, szerepérél, jogair6l és hiva-
tasardl beszéIni, anndl is inkabb, mert szdzadokon keresztiil vitatott
probléma, hogy az egyén van-e a tomegért, vagy a tdmeg az
egyénért?

Az egyén és a tomeg értékelésének problémdajaban két ellen-
tétes felfogds 4ll egymdssal szemben. Az egyik a muilt szdzad ro-
mantikdjanak és liberalizmusdnak individualizmusa, amelynek ha-
tart és gyakran emberi érzést sem ismerd egoizmusa véltotta ki a
tomegek lelkéb6l a mésik széls6séges torekvést: a kollektivizmust,
a kozépszeriliség diktatirdjit, mely nem vesz tudomadst az Oncéld
egyénrél, melyben minden ember csak egy személytelen szdm és
madssal barmikor kicserélhetd alkatrész a tirsadalom gépezetében.
E két szélsGséges felfogds sziilte azt a harcot, amelynek napjaink-
ban is tanii lehetiink s amely a tomegek gondolkozdsdban, politi-
kdjdban, dllamvezetésében s mindezeken keresztiil a nevelésben is
megnyilvdnul. A nagy harc eddigi eredményeképen kialakult em-
beri élet mai alapvetd szocidlis tartalma mellett kiilondsen a totali-
tisra torekvé 1ij 4llamszervezetekben, de még tobbé-kevesbbé a
liberalizmus elvén 4116'm4s dllamokban is az egyén érdekei és szem-
pontjai erdsen elhalvanyultak s igy a kozoktatdsi szervezetek sem
az egyén, hanem: a kozosség érdekeit tartjik szem elott sdltaldban
arra vannak tekintettel, hogy mire van sziiksége annak az allami és
tdrsadalmi alakulatnak, amelynek céljait szolgdljak.

A kollektiv tirsadalom mindenkinek pontosan eldirja egész
¢letét s szinte a bdles6tdl a sirig megszabja, hogy ki mit tanuljon
és mivel foglalkozzék. Az allam és a tarsadalom szempontjabdl ez
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természetes is, mert céljat ¢s rendeltetését valoban csak kézoktatasi
intézményein keresztiil, egystgesen iranyitott neveléssel tudja meg-
valésitani, sajit fejlddésének irdnydt folytatni, ¢letének elfogadott
kereteit erdsiteni ¢s sajdt eredeti életfolyamatinak jovéjét biztosi-
tani. Mindezt pedig csakis kézosségi kultirdjinak, idok folyaman
kifejlett testi, .szellemi és erkdlesi értékeinek az ifji nemzedékbe
valé lehetd legtokéletesebb dtoltdsdval, a kovetkezd nemzedékre
valo hidnytalan dtszdrmaztatisdval képes megvaldsitani.

A neveles, ‘mint a fentebbi cél megvalositdsanak eszkéze tehat
ilyen értelemben sem icéljdban, sem tartalmaban nem lehet tekin-
tettel az egyénre. Ezért értheté a kollektiv iskolai nevelds 6 torek-
vése: az uniformizdlds, az egyéni elhajldsoknak, sajétossdgoknak bi-
zonyos elére megszabott, a kollektiv célkitiizéseknek megfelelé egy-
séges fejlédési vonalakba valo kényszeritése. Ebben a torekvésben
egyszersmind kifejezésre jut cnnek az iskolaj nevelésnek legfébb jel-
legzetessége: uniformizalt ,t(")mc"gnevelés. ’

Az uniformizilt mevelés elsd természetszerd eredménye egy &t-
lagos fejlodési vonal meghiizdsa, az atlagbél kiemelkeds egyének
letorése vagy az dtlagon aluli egyének fejlédésenek erészakoldsa,
tilfeszittse. ElGbbi esetben az ertckelhetdségek elhanyagoldsa,
utobbi esetben a korldtozott fejlédési lehetsségek erdszakoldsa miatt
tulterhelés a természetes kovetkezmény, de sok érték, energia és f4-
radsdg is megy veszendGbe. Az orokléstan, de a mindennapi tapasz=
talat is igazolja, hogy ember €s ember k6z6tt természettdl adott
oroklott kiilénbségek vannak, tehdt minden ember egyedi, a tdbbiek-
161 sziikségképen kiilonb6z individuum. A tehetségek az emberek
kozott egyenlétleniil loszlanak imeg, egyik tobbre képes, mint a ma-
sik s ezt a tényt még a teljes embe’rhegyenlosgg clvének alaptételén
¢piilé kommunisztikus vildgfelfogds sem tudja a gyakorlatban Je-
tagadni. o o o

A fentebbiek el6rebocsdtdasdval anelkiil, hogy a szocidlis,
kollektiv szempontokat kirckes"/,ten('i}\‘,’ - a nevelés indiyidpélis jelle-
gének jogosultsdgdt ¢és sziikségességét akarjuk az aldbbiakban ki-
fejteni. o

A nevelés, kollektivizdldsdnak, vagy individualizdldsinak pro-
blémaja elsésorban vildgnézeti és szocidlis kerdes’s'l’)ér a pedagdé-
giai gondolkozds nem figgetlen ezektél, a pedagégisban ez az cl-
lentét nem elvi, hanem mkabb, szervezest probléma. Az egyéni ne-
velés nem annyira elvi felfogason mulott a multban sem, hanem
azon, hogy 'a mindenkori neveldi gyakorlat mennyi energist fordi-
tott a nevelésre. Hasonlattal szGlva a kollektiv és individuslis neve-
1és gy viszonyithaték egymdshoz, rpm‘t a pelterjes é's .kiilt’erjes gaz-
délkodds. Az egyik kényelmesebb és olcsobb, a masik faradsago-
sabb és tobb befektetéssel jar. Ahol kell§ anyagi eszkozok és kellS
szdmu neveld 4llott rendelkezésre, ott az individudlis (belterjesebb)
nevel¢s soha nem volt probléma. o o

A nevelés uniformizal6 torekvése torténetileg a tirsadalmi fej-
16désnek az eredménye, melyben az egyén szempontjai a mindin-
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kabb béviilo és szervez6dd tomegek szempontjai eldl héttérbe szo-
rultak. Mds .volt a helyzet a tdrsadalmi fejlédés kezdeti fokain. A
gorog és latin nevelés egészben véve egyéni volt: a tanitds médsze-
rében, a nevel$ és tanitvdny viszonyaban s a nevelés végsé célkitii-
zéseibenr egyardnt. A koézépkor korporativ szelleme megsziinteti
ugyan az individudlis kiilonbségeket, de mdr a renaissance tehernek
érzi a kozOsségi élet szlikreszabott kapcsolatait s inkdbb az elva-
lasztd, mint az Gsszekoté vondsokat hangsiilyozza. A renaissance-
kori ember gondolkozdsdn ¢s felfogdsdn ismét a régi klasszikus
eszmény, az individualitds szelieme uralkodik. A renaissancei em-
bernek azonban nemcsak gondolkoddsdt, hanem gyakorlati tevé-
kenységeit is = - igy nevelési rendszerét - a feltaldldsok és folfede-
zések altal felébresztett naturalizmus és a kozépkori zart kozosségi
élettel szembehelyezkedd individualizmus nagy erével elétors igé-
nyei hatirozzak meg. Nevelési céikitlizését a transcedens vonatko-
zasu célszeriiségi szemlélet helyett a természet, az egyén s az egyé-
nekb6l dsszetevédd tdrsadalmi rend immanens principiumai alap-
jan torekszik megalkotni. Ez az immanens, tapasztalati tényeken
nyugvo nevelésieszménya gyakorlati nevelésben dgy jutott kifeje-
zésre, hogy a renaissance-kori neveldk kezdték figyelembe venni a
gyermek egyéni hajlamaitiis. MAFFEOQ VEGIO (1450 koriil) »A
gyermek nevelésérol és tiszta erkoleseirGl« irt munkdjaban hangsu-
lyozza, hogy aklasszikus irodalmi és tudomdnyos miiveltség atszdr-
maztatdsa csak gy lesz sikeres, ha a tanité a gyermeki lélek ter-
mészetéhez szabja eljardsat. VIVES LAJOS (1492- -1540) »A tanul-
méanyokrél« ¢. munkdjaban irja, hogy a tudomdnyokbdl azt kell
tanitani, ami a gyermek hajlamainak és képességeinek leginkdbb
megtelel. Hogy ez lehetséges legyen, a gyermek hajlamait és ké-
pességeit tanulmdnyozni kell. VIVES volt tehdt az elsé neveld, aki
a gyermeki Iélek tervszerii vizsgdlatdt siirgette. Gondolatai azonban
az empirikus ismeretszerzés modszerének fejetlensége és kidolgozat-
lansdga miatt a.valésidgban megoldatianok maradtak s mintegy két
évszazadon keresztiil hevertek parlagon, amikor ROUSSEAU is-
mét a gyermeki »természete-re terelte a nevelk figyelmét. O az
individualis nevelésnek igazi apostola, aki hirdeti, hogy a kultira
és a miivészetkdpraztatd eredményeivel nem 4ll ardnyban az a kdr,
amit az egyszer(i, »természetes« erkdlesok megrontdsdval okoztak.
Legtébb elve: »Vissza a természethez!« s »Emil, vagy a nevelésrél«
¢. munkajdban fejti ki clméletét a »természetes« nevelésr6l. Bir az
Osi, természetes dllapot nem dllithaté vissza, a nevelésnek mégis
arra kell torekedni, hogy az ember romlatlan 6sztonei kifejlédhes-
seniek. Eppen ezért a nevelés elsé ¢s legfontosabb feladata a »ter-
mészete gondos tanulmdnyozdsa ¢s a szilletett képességek (0szto-
nok) szabad kifejlédésének biztositdsa. Méltdn mondja Rousseau:
»Commencez done par mieux étudier vos éléves!« (nKezdjétek hat
a tanitvdnyok jobb tanulmdnyozédsdvall«). Rousseau szerint tehat
a tirsadalmi egyiittélésben a legteljesebb Osszetartozds mellett is
biztositani kell minden egvénnek a kiilon ¢letét és szabad kifejld-
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dését. Bar Rosseau a nevelést egyoldalilag értelmezve teljesen a
természetes Onkifejlédésre bizza 1és tervszeriségnélkiili, teljesen al-
kalomszerii tevékenységgé alacsonyitja, sét a gyermek fejlédését is
tévesen fogja f6l, kétségtelen érdeme, hogy a gyermeket helyezi a
nevélés kozéppontjaba siindividualitdsanak tekintetbevételével mind-
azon torekvések, melyek az individudlis neveléssel kapcsolatban nap-
jainkban felmeriiltek, voltaképen az & »Emil«-jére vezetheték vissza.
Az 0 €kesszlldsa tette ezeket az eszméket népszeriiekké és ismer-
tekké. Ezek élnek tovdbb az tijabb nevelési torekvésekben is.

A rousseaui naturalisztikus pedagégia legnagyobb érdemét
mindenesetre abban kell Idtnunk, hogy elmélyitette a nevelsi gon-
dolkozdst és a figyelmet a nevelésre irdnyitotta. Ha végig tekintiink
a nevelés torténetén, litjuk, hogy a nevelési elmélkeddk és gyakor-
lati nevelGk figyelmét €vszdzadokon keresztiil egyediil a nevelést
eszmények és ezek megvalésitisira szolgals didaktikai eszk6zok,
modszerek kotottek le s igy figyelmiik eltereldstt magdr6l a ne-
velésrél, kozelebbrdl a nevelés lényegérsl. A régiek gyakorlata sze-
rint a nevelés gyanis rokonsigot mutatott azzal az eljardssal, me-
Iyet dresszurdnak 'neveziinkis amelyben a »nevelt« fé] minden fenn-
tartds nélkiil-ald van vetve a »nevel6« akaratinak. A nevelés azon-
ban nem ilyen egyoldalti folyamat, hanem olyan céltudatos tevé-
kenység, melynek két polusa van. Az egyik polus a névendék, a
misik pedig a neveld s ebben a ketsarkdsagban rejlik a nevelés leg-
iényegesebb mozzaanata is. A nevelés tevékenységében mind a két
pélus tevékenyen miikddik kozre. A neveld nevel, alakit, fejleszt, a
novendék nevelddik, alakuliés fejlddik azdital, hogy a nevelghatist
magaévi teszi, elfogadja, azaz autor}pm mé@on, a maga iniciativa-
jabol, akaratdnak legteljesebb hozzdjdruldsdval miikodik kozre. A
novendék részérél valé autonom bekapesolédds a neveld szindeé-
kaiba azonban csak akkor van meg, ha a kdlcsénhatis viszonya is
fenndll a nevel6 és novendék kozott. Ez a viszony egy sajéitos lelki
viszony, melynek leglényegesebb mozzanata, mintegy tengelye az a
fejleszté lelki rahatas, mely'a nevelopql m_dul’kl és a névendékre
iranyul. Ennek a lelki rdhatdsnak a ce]Ja mmdlg?r valamely eszmény
elérése, amely értékes és amely, konkretel’l a miiveltség fogalmaval
fejezhetd ki A miiveltség eszménye természetesen viltozott az idok
folyamén, de barmiféle eszményt is tiiztek ki a nevelés céljaul, ab-
ban, hogy ezt az eszményt el is erjék — tehdt a nevelhet6ség egyet-
len feltételét -— voltaképen csak a nevelGben, illetéleg annak elja-
rdsiban, a-mddszerben littdk. Ez az elv — a médszer elve — nyert
lélektani megalapozast a XVIII. szdzad nagy pedagégiai rendsze-
rezGjének, HERBART-nak a neveléselméletében, melyet 6 az isme-
retszerzés lélektani fokozatainak megfelelé u. n. formilis fokozatok
madszerére épitett fel. Ez a »mindenhaté« modszer uralkodott Her-
bart 6ta szinte napjainkig. Szép eredményeket is tudott felmutatni,
de mégis tobb lényeges és alapveté hibdban szenvedett. Igy deduk-
tive megkonstrudlt rendszer volt, mely nem szamolt a tényekkel ¢s
csupdu a tudgsképzés szempontjait tartva szem el6tt, teljes unifor-
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mizdlasra torekedett és egyoldaliian intelléktualista célokat tiizve ki,
csak az értelemre kivint hatni. Herbart megfeledkezett arrdl, hogy
a nevelésnek fontos tényezéje a novendék is, akire a médszer ira-
nyul, akit tudéssd »nevelni« akar, nem holt anyag, hanem organikus
tesli-lelki valésdg, aki tehat nem gytirhaté egyszerfien akarmilyen
formdra, mert Iényegében mar valamilyen magdval hozott és adott-
sdgaiban megszabott fejlédésre képes formaval rendelkezik.

A régi nevelési rendszer - értve alatta a herbarti rendszert
— nem szamolt azzal, hogy a nevelésben a gyermek megszabott
formdjd, vagy meghatdrozott forma szerint fejl6dé testi-lelki életét
is figyelembe kellene venni, annél is inkdbb, mert barmilyen célt
is kivanjunk elérni a neveléssel, ez sohasem valdsithaté meg egy
kozbevetett cél elérése nélkiil s ez a kozbevetett cél a harmonikus,
kiegyenstilyozott, értékes személyiség (VARKONYI 78:24).* Min-
den gyermek sziiletésétdl kezdve bizonyos testi és lelki fejlddésen
megy keresztiil, amigl a nevelés céljdul kitiiz6tt harmonikus, kiegyen-
stlyozott és értékes személyiséggé valik. Ez a fejlédés részben azo-
kon a természetadta képességeken, hajlamokon, diszpoziciékon (csi-
rakon) nyugszik, melyeket minden gyermek sziiletésével egyiitt hoz
magdval a vildgra.'Ezek a diszpoziciék azonban csak olyan lehetd-
ségek, potencialitisok, melyek aktivdléddsa bizonyos kiils6 hatdsok
és belsé szervezddésck 1tjan megy végbe. Kiils6 hatds a nevelés is,
mely a fejlédés természetes folyamatiba tudatosan és célzatosan
avatkozik bele, azaz a hatdsokat kivdlogatja, elveti, vagy pedig hat-
hatésabban kozvetiti. Barmilyen hatalmuk van azonban a noven-
dék dinamikus kibontakozdsiban a kiilsé természetes vagy mester-
séges hatdsoknak, csakis azokat a képességeket, »csirdkat« képesek
kifejleszteni, melyek potencidlisan a gyermekben vannak. A nevelés
nem tud képességeket'létrehozni, csupdn a meglévék kibontakozdsat
tudja cldsegiteni, vagy gdtolni. Nem lehet pl. matematikai zsenit
nevelni valakibél, akiben erre a legesekélyebb hajlam sincsen. .

Mindezek megfontoldsdbol az kovetkezik, hogy a nevelés ¢s a
modszer nem mindenhatd, hanem bizonyos korlitai vannak, ine-
lyek a novendék testi-lelki diszpozicidiban, 6roklott biologiai  és
pszichés strukturdjiban rejlenek. Aki tehat eredményesen akar ne-
velni, annal: nemcsak a moédszert kell ismerni, hanem ismernie kell
a ndévendcket is, tanulmanyoznia kell minden ndvendéke testi-lelki
szervezetét és ehhez kell alkalmazni, »riaszabni« (Claparéde) a lé-
lektanilag kidolgozott sajatos modszert. : .

A nevelésnek ez a felfogdsa kopernikus-i fordulatot jelent a
pedagogidban. A nevelés kézéppontja ma mdr nem a neveld, nem
is a modszer, hanem maga a nevelés tdrgya: a novendék. A hang-
suly tehdt dttevédott a gyermekre, a nevelés gyermekkozpontossa,

* A zardjelben szerepld szamok koziil az elsé az idézett szerz mun-
kdjanak az Irodalomban 'feltiintetett sorszamat, a madsodik az idézett mii
oldalszdmat jel6li. A vonatkozé irodalomra valé utaliast a tovabbiakbamn
ilymédon tiintetjiik fel.
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egyénivé valt. A nevelésbe donté fordulatot hozd eme nagy felisme-
rés szerint a gyermek lelke maga sokkal fontosabb, mint a legszel-
lemesebben kieszelt mddszer. 1Az erre valé radobbenést kdvette az a
felismerés is, hogy a neveldk eddig uralkodni akartak valamin és
mindenhatd bolcseséggel formalni akartak valamit, amit nem ‘is-
mertek igazdn. Es ez a valami éppen a névendék egyéni lelki dlete
és annak alakuldsa volt.

A gyermekkozpontos egyéni nevelésben egyetlen biztos alapot
a novendék céltudatos megfigyelése, a gyermektanulmdanyozds ad-
hat. A nevelésben féként a gvermek leiki képességeit kivanjuk fej-
leszteni. Elengedhetetlen tehat a gyermek lelki strukturdjinak és
dinamizmusdnak ismerete. lgy alakult ki a mai gyermeklélektanra
épiild gyermektanulmany, amely azonban nem viltortatta meg a
nevelés irdnydt, nem tiiz ki mas célokat, csak ezek cléréset teszi
konnyebbé azaltal, hogy kozelebb hozza a gyermekhex s agyermek
testi-lelki fejlédésénck leirdsaval, torvényszeriségeinek megaillapita-
sdval a nevelés elveit és modszereit a gyermek ismeretébgl induktiv
uton vezeti le.

Erre a gyermektanulmdnyra ¢piilt fel a mult szdzad kilencve-
nes évei ota az a mozgalom, amelynek ma mdr kéztudatba dtment
megnevezése az »Uj nevelés«. Ez a mozgalom karolta fel a rousseaui
naturalizmus értékes elveit, legelsGsorban az egyéni képességock és
tehetségel: korai felismerését &s gondozdsit, az egyéni al{tivi?ésnak
(spontaneitasnak), a gyel:mek’ auton(')'m tevékenységének elénybe-
helyezését az eddig urglkoaq passziv befogadissal szemben ;a
szabad munkarendet, mely az érdeklédésnek és g figyelemnek kon-
centraldsdt teszi lehetéve; a neveld és a névendékekg'k(")z(')tti‘viszony
elmélyitését, stb. Mindezen elvek gyakorlati megvalésitisara reform-
iskoldk is alakultak, melyek koziil az elsét REDDIE CECII. létesi-
tette 1889-hen az angliai Abbotsholmeban. Az § nyomdokain in-
dultak ¢! HERMANN LIETZ, MONTESSOR] MARIA, CIL.APA-
REDE, BOVET, A. FERRIERE, LOMBARDO RADICE, PAUI.
GEHIEB, G. WYNECKEN, az amerikai reformiskolak és az »ij
iskoldke alapitdinak végtelen sora, akik valamennyien ennek az »U]
nevelésc-nek eltokélt hivei.

A reformiskoldkat redlisabb mederbe terette ¢ elméletileg meg-
alapozta a gyermeklélektan és gycrmektanulmdny syamos eredmé-
nye, melyek a testi és lelki fejlédés egyetemes jelenségeinek ¢s tor-
vényszeriiségeinek megdllapitasan tal vizsgdloddsaikat kiterjesz-
tették az egyéni lelki jelenségek €s torvenyszeriiségek megfigyelésére
is. Igy keletkeztek a kiilonféle tipus-, _t’ehetseg-' és személyiségelmé-
letek, melyek az egves novendekek sajatos testi-lelki szerkezetét ku-
tatjak fel. ,

Az egyéni nevelés hiveinek tibora lelkes kovetSkre taldlt a
Ziller alal elferditett ¢s cllenszenvesse tett herbarti neveléselmélet
ellenzbiként felléps személyiség pedagogusaiban, akik szerint a
nevelésnek végeélja az erkolesileg szabad személyiség lévén, a ne-
veld-oktatds modszerének is szabadnak, kevésbbé megkotottnek kell
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lennie. Ez nem jelenti azt, hogy ellene lennének minden modszer-
nek. Ezt csak a naturalistakrdl lehet elmondani, akik kozé ELLEN
KEY, PUDOR HENRIK, GURLITT LAJOS, BONUS ARTUR ¢és
GAUDIG sorolhatok. A személyiség pedagégusai a modszert min-
dig az egyénre vonatkoztatjak.

A teljesség kedvéért meg kell emliteniink azokat az ellenveté-
scket is, amelyek a fokozatosan eléretoré egyéni nevelés elien fel-
meriiltek. o

A pedagégiai -individualizmus ellen méar a mult szdzad utolsé
évtizede Ota szdmos ellenvetés hangzott el féként a szocidlpedagdgu-
sok részérdl, akiknek a neveld-oktatdsrol egészen mds felfogdsuk
van, mint akdr a személyiség pedagdgusainak, akir Rousseau ko-
vetGinek. Az cgész nevelG-oktatisnak célja és egyetien feladata sze-
rintitk a kozosség értelmi és erkolesi haladdsat szolgdlni. A ‘neve-
léshen a stlypont erre a végeélra irdnyul s azegész médszer is en-
nek a végceélnak van alarendelve. Az egyéni miiveltségnek, mint
ilyennek kevés az értéke; értékessé csak a tdrsas kozosséggel vald
vonatkozdsaban valik (O. WIL.MANN 83:).

Ezckkel az ellenvetésekkel szemben fel kell tenniink azt a kér-
dést, hogy milyen érvek igazoljak és indokoljak azokat a torekvé-
seket, melyek fontos és elsédleges szerepet kivdnnak juttatni a ne-
velésben az individualistdsnak?

Az elsé érv magabodl a tarsadalom szervezetébdl vezethetd ie,
tehdt éppen abbol, amelyre a szocidlpedagdgusok sajdt érvelésiiket
Epitik.

Minden ember egyedisége (incividualitisa) mellett a hatalmas
tdrsadalmi organizmus egy-egy pardnyi sejtje is és miként az él6
organizmusban a tdomeges és egymdsrautalt egviittélésben a leg-
teljesebb Osszetartozds megsziinése nélkiil is minden sejt kiilon
alany, éppen ugy a tdrsadalom egészében is minden tag, minden
egyén kulén éli a maga életét. Az emberi tdrsadalom mindig egy.
bizonyos idépontban adott emberi egyedek dsszessége. Alakuldsa és
fejlddése mindig az egyének alakuldsdval és fejlddésével azonos. A
tarsadalom mint dlland6 kdrnyezet ingerekkel és hatdsokkal drasztja
el az egvént, de ezek feldolgozdsa (asszimildcidja) az egyén belso
vildga dltal torténik s ezen autonom feldolgozds dltal a maga kov-
nyezete folé emelkedik (UEXKUILL). Ez indokoljas tehdt elsésor-
ban as egyének kiilon életét, testi, szellemi és erkolesi erdi fejlode-
sének jogosultsdgat. Az egyénnek, de egyszersmind a kozosségnek
is érdeke ez. Nyilvanvaléan az a tdrsadalmi alakulat lesz a legtoké-
letesebb és legértékesebb, mely a kdzosség érdekeinek legteljesebb
biztositasa mellett a legmesszebbmené jogokat és fejlédési lehetd-
ségeket biztositjia az egyén szamdra is. Az egyén és a tdrsadalom
csak latszolag ellentmondd, valdjiban azonban egymdst feltételerd
fogalmak. Minél tobbrétii, bonyolultabb, fejlettebb valamely tdrsa-
dalom, annd! fontosabb érdeke az egyén jogainak biztositdsa, az
egvén fejlédési lehetdségeinek és feltételeinek megvalositisa, hogy
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az egyéu a.sajat magdra és a kozre hasznos minden képességének
csirajat a legmagasabb 'fokig kiképezhesse.

Az egyéni nevelés is a tdrsadalom szdmdra nevel, de nem »to-
megcikket«, nem nydjembert, hanem a tirsadalom szdmdra hasz-
nos, értékes egyéneket; megldtja az igazi Osszefiiggést az egyén és
a tdrsadalom koézott, de ‘elveti a nietzschei »Ubermesch«-kultuszt
s az individualizmus elvének koriilhatdroldsdval 6sszhangot kivan
teremteni az egyéni és a tarsadalmi élet kozott. A pedagdgiai indi-
vidualizmus nem hanyagolja el a tdrsadalom célkitlizéseit sem, sét
azokat igen fontosnak itéli, mert az ember csak dgy valhat harmo- .
nikus, kiegyenstilyozott, értékgs iszemélyiséggé, ha sajitos szervként
szolgdlja az egészet, a kozosséget. A személyiség értekét voltaképen
a kozosségbe valo beletagolédas adja meg, ami azonban nem az in-
dividualitas feldldozdsat, hanem éppen az egyéni kvalitdsok mind
sajdtosabb kiteljesiilését, a sz0 igazi értelmében vett individualizalo-
dasat jelenti és koveteli meg. Az ember, mint a tdrsadalom tagja
éppen individualitdsdnak erejénél fogva értékes. A tdrsadalom és
az egyén nem ald- és folérendelt, hanem mellérendelt viszonyban
vannak egymassal. Mindketté feltétlen értékii: az egészben kitelje-
sedett kdzosség €ppen gy, mint az individualitisdnak erejében haté
szetnélyiség. Az emberi individualitds, mint érimagaban tokéletes
bsszetevd €s a tdrsadalom egésze, mint szervezet egymadsra utdlnak.
Egyén és tirsadalom ‘korelativ fogalmak, melyek tokéletesség és ér-
ték szempontjdbdl anndl magasabbra emelkednek, minél inkdbb
individualizalédik -a tzirsadal’om ¢s minel inkdbb van viszont az
egyén as egésznek szelleme dltal az 6 sajdt természetének imegfele-
)6en meghatdrozva. »lgazi életiink csakis ugy van, ha kozoésségben,
koztsségért éljitk egészen sajdtos egyeéni €letiinket, mert az indivi-
dualitas elve a természet dltal megadott, oksigi torvények Aaltal
meghatarozott vildgrend magyardz6 principiumac mondja BOHM
KAROLY (TETTAMANTI 73:129). . ‘

A nevelésnek individudlis és kollektiv gszocu'llis) értelmezése
tehit csal ldtszélagos és kellleg nem tisztdzott elvi ellentétekbdl
fakadt., Fz a ldtszolagos ell'er]tgt azo‘nban“ tlsz.taz()d.ott S ma mar
minden elfogulatlan pedagoggayelme!ke(}o_ el}s_rner},_ s6t szorgal-
mazza -a nevelésnek ibizonyos tokxg“ter]edo individudlis jetlegét.

A individualitds tisztelqtének ’]elszava_l nines elleptétben azzal,
hogy a nevelésben .a szocidlis hatdsokat is felhasznilhassuk s a
gyermeket a meglévo ‘szoqahs keretek kozf)tt a mai 'ta_rsa‘da}lom S74-
mara neveljitk. S6t hangstlyoznunk kell azt, hogy az individualitdst
esak alapnak, szildrd keretnek t’ekmf]uk,'a’me’lylre a mai szocidlis
élet kovetelményeit az alapozds és megszilarditas utdn eépitjiik fel.
A szocidlis pedagégidnak fokozott hangstilya €s letagadhatatlan
igazsaga van akkor, amikor a tilzott individualizmussal szemben
tép fel. A ‘helyzet azonban ma eppen megfor;htvg All, mer‘tua $20-
cidlis szempontoknak mai nevelésiinkben domindlé jellege, sot)valo-
sdgos impériuma 4llapithaté meg. Fzt a kdz0sségi nevelést Platon
leemagasztosabb filozofiai idealizmusatol kezdve a kézeépkor transz-
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cedens korporativ szellemén, Pestalozzi kozOsséget Osszetarté és
éltetd evangéliumi szeretetén, 'Natorp tudatkdzosségen alapuld aka- .
ratk6z6sségén, a marxizmus tériénelmi materializmusdval magyara-
zott osztilyharcdn, Comte vildgpolgdri és 4ltalanos emberszereteti
jelszavan, Kerschensteiner, Foerster, Rithlmann és a magyar Kdr-
mdan elvont dllameszményén, a humanizmus osztdly- és pdrtszelle-’
meén keresztiil egészen napjaink szocializmusdig sokféle szempont
és elgondolds szinezi, de valamennyi egyetért abban, hogy a kozds-
seg eszmejet emeli az egyediili létezés oltardra s minden létet és
jogot megtagad azlegyéntél. Marpedig, amig a kozosség barmilyen
alakulata, vagy akdr az egész emberi kozosség oncélnak tekinti
magdt, a nevelés'csak rabszolgdkat formdlé kényszer lehet (MAK-
KAI 48:36). De éppen igy csak onkényességet és zsarnoksdgot
idézne fel a magdt oncélnak tekintd egyén korldtlan érvényesiilése
is. Az egyén és a tdrsadalom egymadsrautaltsdgabol kovetkezik,
hogy a tarsadalom Osszhangja, kiegyensiilyozottsiga és értéke az
egyének hasonlé tokéletességébdl tevédik dssze, tehat a .nevelésnek
is az egyén és a kozosség egyiittes javdra kell a lehetd legtelje-
sebb mértékig azlindividudlis er6ket kibontakoztatni. Az individua-
lis célkitlizés ainevelésben igy keriil tokéletes 0sszhangba a kollek-
tiv nevelés célkitlizéseivel. Minél tokéletesebbek, azaz minél »egyé-
fibbek« a tarsadalom tagjai, annd! tokéletesebb a beldliik allo tar-
sadalom. Az erkolcsi értékelés minél magasabb fokdn 4ll az egyén
(minél inkdbb »egyéniség«), annal inkdbb kotelezettunek kell érez-
nie magat arra, hogy ne csak a sajat egyéni, hanem a kozosség ér-
dekeit is szolgalja.

A pedagdgiai individualizmus és kollektivizmus egyestlyanak
igy értelinezett helyes |felfogdsdt igazolja az egyénnek a tdrsadalmi
organizmusba vald beletagoloddsa is. Az egyén sziiletésénél fogva
csupdn névleges, passziv tagja a kozosségnek, megrakva egy csomo
megszdmldlhatatian nyers energidval, a természet dltal az dtorok-
lés itjan nekiljuttatott energiakomplexummal, mely a maga bensd
irdnya és a kiils6 tényezSk hatdsdra fokozatos fejlédés utjan bonta-
kozik ki. Az igy (konstituciondlisan) adott belsé csirdk kibontako-
zasat kivaltd és iranyito kiilsé tényezok a kozosség kultirkincsének
elemei. Tehdt az egyéni kibontakozds és a kdzosségi kultira dtvétele
egy ¢s ugyanaz a folyamat, két kiilonb6zé szemponthdl tekintve.
Amikor tehdt individualis nevelésrél beszéliink, akkor egyrészt az
egyén sajatos konstitucios adottsdgainak a kultirelemek ataddsaval
valo kibontakozdsdra célzunk, masrészt az egyéni erék olyan ki-
bontakoztatdsdra, hogy altaluk az egvén harmonikus, kiegyensiilyo-
zott &3 értékes személyiség legyen, azaz olyan szellemi ¢s erkolesi
magasabbrendiiségre emelkedjék, mely minden kultiralt embert
jellemez. A szellemi'magasabbrendiiség mindig a mi_i\'eltség fogal-
mival mérhetd, mely jelenti egy bizonyos kulturdlis fokon All6 em-
beri élet teljességét,az egyéni képességek magasabb fokat, az egyén
skimiivelt« voltdt, a lélek nemességét, a kultiira értékes elemeinek
birtokdt, a7z értelemnek'a kultira tartalmdval vald »sbebtitorozottsi-
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gite s a tarfalomnak az egyén lelki életével vald dsszeforrottsagat.
A iiveltség mint‘nevelési cél tehdt formailag az egyén tokéletesi-
tése, emberformdlds, tartalmi szempontbdl pedig a kultirjavak at-
srzdrmeaztatdsa, a léleknek kultiralis tartalommal valé ellitdsa.

A kultdrz nemcsak a tarsadalom kincse. A miiveltség éppen
annyira individudlis, mint szocidlis. Birtokdban osztozik az egyén
és a tarsadalom. A miiveltség anyaga, mint felraktdrozott kincs
a térsadalom koz0s tulajdona, de azdltal, hogy az egyén 4ltala bele-
kapesolédih a térsadalom nagy szellemi kultiurkozésségébe s azt
a maga egyéni munkdlkoddsaval is gyarapitja, onmagaban kiala-
kitja, ennyiben egyéni alkotds is. Sét lényegében véve a miiveltséy
mint cgész az egyes emberek szellemi gazdagsdgdbol tevidik Gssze.

A miiveltség totalitisa nem jelenti azt, hogy mindenki egy-
formdn kapesolodik bele, mindenki cgyforman veszi at elemeit. Az
cgvéni killonbségeknek megfeleléen mindenki annyit és azt is ugy
veszio dl, amint az lelki struktirdjdnak és egyéni élettervének meg-
“elel. A szellemi'magasabbrendiiséghez mindenki csak sajat egyéni
képességeinek megfeleld mértckben juthat el.. A miiveltség igy min-
dig cgyéni s ezzel az egyeni miiveltséggel kapesolédik bele annak
a térsadalomnak szellemi k6zosségébe, melynek sziiletésénél fogva
tagja. ) . )

A kultira dtszarmaztatdsa, mint elsdleges feladat a tdrsa-
dalom célkitiizése s az egyén csak gy boldogulhat, ha atvételével
beleilleszkedik ebbe a kozOsségbe, mint a tirsadalom egyik tagja.
De hogv az egyénnek ebben a nagy kbzosségben hol a helye és
mi a feladata, azt clspsprbgn"az'o egvéni sajatossagai, tehetségei,
kiépességei és hajlandosdgal dontik el.

A7 egyéni nevelés igy a kultiiranyag dtszdrmaztatdsival sem
jut ellenkezésbe, sot azt fontos elo’teltctelnek tekinti. De anndl in-
kibb hangstilyozza azt, hogy a tdrsadalom kultirdjdnak ataddsi
madja alkalmazkodjék a novendek egyéni adottsigaihoz. A maga
részérél viszont igyekszik a novendek egyéni diszpozicisit kikutatni
s a kedvezé hajlamokat gy kifejleszteni, hogy individualitisanak
feladdsa nélkiil a kultura anyagdbol azon kiviil, ami minden em-
bernek feltétleniil szitkséges, meg annyit sajatitson el, amennyivel
a maga eréinek irdnya €s te’l_leslt<3k€1765§€g611§k ardnya szerint kii-
ibnleges haszndra lehet magdnak €s a kozosségnek.

Az iskolai neveloktatds gyakorlatiban a pedagégiai indivi-
dualizmus legfébb problémaja, Jl()g_{x mennyi legyen az a{ltz’ldgud(')
kulttranyag és mennyiben tegytik fliggbve annak mennyiségét az
egyéni diszpozicioktol? Masképen ez a kérdés gy is fogalmazhato:
az iskolai nevelésnek az egyéni, vagy az u. n. dltaldnos miiveltség
kialokitdsa legven a célja” o . )

Herbart 65 kovetéinek pedagogiai formalizmusa glogmatlkus:lm
megkoveteli, hogy a novendék egyéni hajlamaira valé tekintet nél-
kitl, tisztan értelmi beldtdsdra tamaszkodva a r}nuvel‘tseg minden
dgdnak iranydban mutasson egyforma érdeklddést. Ebbdl a kon-
cepeiobol fakad az »dltaldnos miiveltsége eszményképe. A pedagé-
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giai individualizmus azonban harcot indit ezen eszmény ellen, mert
»altaldnos miveltség« mint konkrétum nincsen. Féntebb ldttuk,
hogy a miiveltség mindig egyéni, tehat mindenkinek egyéni miivelt-
séget keli adni, azaz olyat, mely az 6 lelki struktirdjanak megfelel.
Ezzel azonban nem Aallitjuk egytttal azt, hogy nincsenek a miivelt-
ségnek olyan alapvetd elemei, melyeket mindenkinek el kell saja-
titani s hogy nincs meg mindenkiben minden iranyban egy bizo-
myos foki képessé és érdeklodés, de lehet, hogy ez a képesség
cgyénenként egy bizonyos irdnvban erésebb, a tébbi folott mint-
egy domindl s éppen ebben rejlenek értékei. Az egyén a k6z0sség
szamdra az altal valik értékessé, hogy mds, mint a tobbi, mint az
atlag, az dltaldnos: eredeti. ’ ~

A pedagdgiai individualizmus igy értelmezett allaspontjara
helyezkedve éppen a herbarti iskolarendszer ellenhatasaképen alakult
ki az »ij iskola« elméleti és gyakorlati rendszere a mult szdzad
kilencvenes évei ota igen kiillonboz6 nevek alatt (Reddie Cecile:
New School, Decroly: Holnap iskoldja, Wynecken: Freie Schul-
gemeinde, Bovet: Ecole active, Claparéde: Ecole sur mesure,
Montessori: Scola dei Bambini, Winnetka, Dalton, Platon, Jena-
Plan, tovabbd munka-, miihely-, milieu-, cselekedtets-, alkotd-, é1-
mény-, kézosségi iskola). Fzeknek az iskoldknak legfébb elve, hogy
az iskola nem szakadhat el a vald élettél, hanem vele dsszhangban
kell lennie. Igénybe kell venni a tanuld ontevékenységét, fejleszteni
kell befogaddképességét, az értelemnélkiili emlékezést fel kell val-
tania az eddig megkotott erék szabad tevékenységének, figyelembe
kell venni a novendék sajatos érdeklédését, vagyis a passziv nevelés
helyét az aktiv nevelésnek kell elfoglalni, melyben szdmolunk az-
zal, hogy minden gyermek egy sajdtos, dj, eredeti személyiség s a
nevelésnek célja éppen ennek kibontakoztatdsa, sajatossdgdban és
eredetiségében kiteljesedett egyéniséggé valé formdldsa. A pedagd-
giai individualizmus elvén 4ll6 iskolai nevelés a névendékhez szabja
eljardsit, mert az egyén, de a koz érdeke is.az, hogy mindenki olyan
iskoldzdsban részesiiljon, mely a legkevesebb id6- és energiapazar-
ldssal jir s a legmagasabb kibontakozdsi lehetdséget adja. A mai
tdrsadalmi élet egész embereket kivan, akik megdlljdk helyiiket ott,
ahova a sors allitja Gket. Ez azonban csak a szellemi energidkkal
valé észszerii gazddlkodds révén érhetd el, ha gondoskodunk réla,
hogy a tehetség ne heverjen parlagon, de erejét és képességét meg-
haladé szerephez se juthasson senki. Minden ember keriiljon a neki
megfelel6 helyre!

Célkitlizései mellett fként a modszer tekintetében jelent hala-
dast az individudlis nevelé-iskola a régivel szemben. A herbarti
iskola, bar programmijit a nevelé-oktatassal bévitette ki, mégis in-
kdbb tanit6-iskola, mert a hangsily az ismeretkozlésen van, mig a
nevelést csak mdsodrangt (velejaré) feladaatnak tekinti. Herbart
intellektualizmusa az oktatdssal, tehat tisztdn értelmi tton elintéz-
hetének véli a nevelést is. E cél elérésének egyetlen kelléke sze-
rinte csak az ismeretszerzés 1¢lektani és logikai utjanak megfelel6en
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(formélis fokozatok szerint) haladé oktatds, mert az ismeretanya-
got a feldoigozds médja teszi nevel6hatastivd. Vagyis a modszeren
fordul meg minden. Amilyen iidvos volt azonban Herbart nevelés-
elmélete az eddigi 6tletszeril oktatds bevezetése tekintetében, éppen
annyi hiba és kdr szdrmazott a mddszer tilzott értékelésébol. A
formalis fokok elmélete ugyanis az ismeretszerzés lélektani folya-
matat altaldnos értelemben veszi és azonositja az ismeretszerzés lo-
gikai mozzanataival. A formdlis fokok tehat az altaldnos érvényes-
ség igényével lépnek fel. Altaldnos érvénnyel azonban csak a gon-
dolkodas logikai torvényszerliségei birnak. A pszichés folyamatok
azonban egyén szerint kiilonbozok. A formalis fokozatokhoz vald
rigorisztikus ragaszkodds nincs tekintettel a ndvendék szubjektiv
pszichés alkatara s ezért az iskolai munkat sablonossd, gépiessé,
i¢lektelenne teszi. A moédszer megkotdttsége és merevsége miatt a
tanulok legnagyobb része unottan, kedv nélkiil tapossa az iskola
kiiszobét. A tanitdsi anyag legnagyobb része holt ismerethalmaz,
mely sem a jellemre, sem az akaraterére, sem a munkabirasra nem
hajt. Igen elenyész6 része a tanitdsi anyagnak az, amivel Herbart
»Gesinnungstoff« néven nevelShatdst tud elérni. A herbarti iskola
igy »nélkiilozi azt a teremto erot, mely a kezébe keriil§ nyers anya-
got, az ifjisig lelkiiletét emelkedett gondolatok mélté hordozéjé’wé
képes 4tformdinic (BARANKAY 3:32). »Valami meddé passzivités
zsibbasztja a szellemet €s az akaratot. Neveld és novendék, tanitds
és tanulds, tanterv és modszer,’ vezetés és haladas, mint valami
belso meghasonulésnak, egyensulyfelblllenésnek, sablonuralomnak,
fasult kozombosségnek a kérlelhetetlen hirdetdic (u. a. 33.).

Egyre gyarapodik a magyar pedagégiai irodalomban is azok-
nak a szama, akik kemény birdlattal illetik a régi iskolat. A leg-
élesebb kritikat taldn Kornis Gyula irta: »Az iskoldt természeténél
fogva konzervativ intézménynek szokas nevezni. A mi iskolarend-
szeriinkre ez tulfinom kifejezes: iskoldink nem konzervativek, ha-
nem egyenest elmaradottak« (KORNIS 39:16).

A régi iskolarendszer valsdga természetes és sziikségszerti je-
lenség. Korunk a forrongdsok €s viltozdsok korszaka. Viltoznak a
gazdasagi viszonyok, a vildgnézet, az altalanos értékelés. Régi né-
Jetek elavulnak s uj tudomdnyok sziletnek. A régi alapok megin-
ganak s helyiikkbe a mélyrehatolo tudomdnyos kutatidsok eredmé-
nyein épiilé 1j szellemiség lép, mely U] tartalommal tolti: meg
kultdrankat. Az altaldnos alakuldsban €s fejlédésben pedig éppen
az ember az, aki lelki alkatdban a legjobban megviltozott. Igy te-
hat a nevelesnek is alkalmazkodnia kell a megvdltozott korulme-
nyekhez s nem vonhatja ki magdt a haladds és tokéletesedés ¢
folyamatabol. Az iskolanak is ald kell vetni magdt a haladdsnak
és plasztikusan alkalmazkodnia kell ?'megvaltozott koriilmények-
hez, az 1j torekvésekhez. Gadl Mozes irja 1909-ben: »Az iskoldknak
is simulniok kell az emberekhez, mivelhogy az emberek kedvéért
vannak. Ha az ember lelki sziikségletei valtoznak, az iskoldknak

14



is ezt a lelki sziikségletet kell szolgalniok, tehit médosulniok kell«

(GAAL 27:8).

Nem elég azonban megallapitani a régi iskolarendszer hibait
és hidnyait, hanem keresni kell a hibdk és hidnyok megsziintetésé-
nek.a modjat, utjat is. A megolddst a pedagdgiai individualizmus
elvét valld »Uj nevelés« igyekszik megtaldlni rugalmasabb rend-
szerli iskoldival, melyekben a nevelG-oktatds mélyebb pszicholégiai
alapokon nyugszik s a médszert mindig a novendék egyéniségéhez
szabjak. Ez a neveléselmélet nem ir el§ kezelési szabdlyokat, nem
ad aprdlékos utasitdst, nem irja el6 kényszerits, de iires sablonok-
kal a lépéseket, mert ezzel a sziikkeblii iskolamesteri pedantéridval
gépiessé tenné a nevelést, meggitolnd az adott viszonyokhog, hir-
telen véltozdsokhoz valé alkalmazkoddst, - mindent egyformavi
tenne, holott a nevelésben éppen az egyénekhez és helyzetekhez kell
alkalmaznunk mindent (IMRE S. 30:47). Lehet ugyan A4ltaldnos
szabalyokat alkotni, de ezek inkdbb csak elméleti értékiiek. Egyéni
életet ‘iranyitani, befolydsolni, fejleszteni ezekkel sohasem lehet,
vagy legalabbis nem sokra vezet. A kiilonbozd testi-lelki sajitossd-
gokkal rendelkez$ gyermeki személyiség minden tekintetben, testi és
lelki vezetésben kiilon elbirdldst és modszert kivdn, amelyhez a
nevel$ részérél kiilon érzék és sok tapintat kivdntatik meg. A ki-
16nds érzéknek, az invenciénak és szubjektiv elemeknek hangsilya
a nevelésben 6vds a sablonos, modszeres mesterkedések ellen, mert
mint Linde mondja: »semmiféle tanitdsi anyag sem lesz pusztdn
valamiféle recept szerinti feldolgozds éltal nevel6 erejiivé; erre sok-
kal inkdbb alkalmas annak megelevenedése a neveld és novendék
lelkében«. Ez nem jelenti a modszer alabecsiilését, vagy megveté-
sét, hanem annak helyes értékelését, mint olyan eszkdzét a neve-
lésnek, melynek segitségével a nevel személyisége sikeresen hat-
hat a novendék személyi kibontakozdsira.

. Az egyéni nevelésre vald torekvés ma mdr tilndtt az ujszerii-
seg és vitathatosag keretein, termékeny nevelési elv s korunkineve-
léstigyének egyik igen gyakran hangoztatott és vizsgdlt kérdése.
Idoszeriinek és hasznosnak véljiik tehdt e kérdéssel valé behatobb
foglalkozdst, a probléma neveléselméleti és gyakorlati pedagdgiai
megviligitasat.
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I. FEJEZET.

Az egyéni nevelés lényege, tdrgya, feladatai
és lélektani alapjai.

A nevelés immanens, fornjai céljaul a tartalmi célok vdltozat-
lan fenntartisa mellett az egyén teljes kifejlédését (IMRE S. 31:),
tokéletesedését (KELLY 35:312), a ndvendék harmoénikus és ki-
egyensilyozott személyiséget (V'ARK()NYI 78:24) tiizziik ki, azaz
a személyiség olyan kibon'takoz_asat, mely képess¢ teszi az embert
¢letfeladatainak megolddsara. .l.:zt a formai célkitlizést azonban bi-
sonyos tartalommal kell megtolteni, mert nem lehet a képessége-
ket tartalom nélkiil  elvontan - fejleszteni (WESZELY 86:214).
Egyéni képesség, diszpozlcmnu]l_.s hajlam kibontakoztatdsa ¢s a
tartalmi telités, bebiitorozds egyiittjaro feladatai a nevelésnek. A
gyermek oroklott, de meg fejletlen testi &s szellemi képességei
olyan adottsagok, melyek kibontakozds, tartalmi telités nélkiil
nyers és vak energidk volndnak csupan, de veliik még az egyén
¢letbenmaradasa sem volna biztositva.

Az ember élete fejlédés, kibontakozds, mely egyesek (ROUS-
SEAU, FLLEN KEY, GURLITT) szerint a maga természetes iit-
jan, minden kiilso beavatkozds nélkill is végbemegy. Ez a felfogis
azonban nem szamol a hajlamok, diszpoziciok mindségével, hanem
azokat kritika nélkiil mind jonak és szitkségesnek ismerik cf. A
gyermeknek azonban vannak rossz, klborjtak_ozzisra nem kivanatos
hajlamai is, amelyeket hattérbe kell szoritani. A természetes fejlo-
dés 1tja ezenkiviil lasst és a korulmfenxek kedvez6, vagy kedvezot-
len dsszjatékdra utalt lenne. A nevelgs éppen ezt, akarja.megel6zni,
amikor a kedvez$ diszpoziciokat kibontakoztaté hatdsokat terv-
szerfi kivalogatdssal biztositja.

A nevelésnek a jelen pedagogiai gondolkoddsban legjobban
kidomborodé lényeges mozzanata az a fejleszt6 lelki rdhatds, mely-
nek kiindulo pontja a neveld, célirdnya pedig a névendék. A ne-
velés tehd: kétpélusi folyamat s olyan viszony, vagy helyzet,
melynek kiindulé és végsd pontja is személyi-lelki mozzanat. Hor-
dozoi emberi személyek: a neveld mint fejlettebb, tokéletesebb ¢ 2
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névendék, mint fejletlenebb, kibontakozdsra viré személyiség. A
nevel és a novendék viszonya lelki viszony, melynek eredménye
bizonyos 4talakulds, dthasonulds. A novendék a nevelés folya-
man bizonyos fokig hasonlé lesz nevelGjéhez, a nevels személyi-
ség egyik részletéhez, kitlizbtt céljdhoz, eljirdsdhoz, eszményeihez.

A nevel6hatds kozelebbrdl mint fejlesztés (BODA), kibonta-
koztatas, segités (BUSEMANN), vagy bizonyos eszmény, érték
felé iranyulé alakitds és gondozis (LLOCHNER) jellemezhets. A
nevelés biporalis jellege kovetkeztében eredményessége két ténye-
z0n fordul meg: a neveldn és a ndvendéken. A régebbi pedagdgiad
irdnyzatok inkdbb csak az egyiket vették figyelembe s egyediil a
nevel6bél kiindulé neveld szandék és bizonyos onértékiinek elis-
mert miivelédési anyag személytelen és mechanikus-mddszeres :t-
szarmaztatisdnak fogtak fel a nevelést. A mai pedagdgia a neve-
Iéslélektani kutatdsok eredményeit felhaszndlva a nevelést a no-
vendék szempontjabol is vizsgalat targydva teszi, mivel a nevelés-
ben ennek fejlédésérél van sz6, az egész nevel6i munkaired vonat-
kozik s a nevel6 gondolkoddsdnak és eljardsdnak voltakép a no-
vendék egyéni mindsége és dllapota ad hatdrozott irdnyt ¢és tar-
talmat.

"A neveléstudomany ma a ndvendéknek tulajdonit nagyobb
jelentséget s a neveld feladatdul tiizi ki a nevelGeljardsnak a né-
vendékhez valo alkaimazdsat. Ebbdl viszont az kdévetkezik, hogy a
nevelének névendékét ismernie kell, mert enélkiil nem ismerheti
fel az egyes novendékek nevelési sziikségleteit.

A nevelésnek egyéni bedllitottsdga kovetkezik abbol is, hogy
a mai neveléstudomanyban dominalé szerep jut a lélektani irdny-
zatnak, mely a nevelésben lényege szerint pszichikus hatdst 14t. ‘A
régi modszerimadat helyett ma egyre jobban a nevelésnek sze-
mélyiségekhez kotott lélektani természete domborodik ki s ennek
az elvnek vetjilk ald egész neveléselméleti dllasfoglaldsunkat, sét
egész neveléselméleti rendszeriinket is.

A személyiség elve mint neveléselméleti allasfoglaldasunk ¢és
rendszeriink kozponti fogalma sok évtizeden it folyé neveléslélek
tani kutatdsok eredménye és termékeny szervezd elve, mely sar-
kalatos eltoléddsokat hozott léire a pedagégidban. A mai nevelés
leszdmolva az eddigi egyoldald, tisztdn deduktive megkonstrualt
rp(xveltség primatusival, a novendék pszichikus személyiségét al-
litja eldtérbe és siirgetden koveteli, hogy a nevelést ne csak a mii-
vel6dési anyag, nemzeti, vildgnézeti, vagy mads, kiilonben jogosult
eszmények szempontjabol szemléljitk, hanem dogmatikus szender-
geésiinkbol felébredve a gyermek szempontjdbol is, rzieszmél’ve
arra, hogy az iskola és benne a gyermek nem csupdn a kultir-
javak kiszolgdléja, vagy egyes tanulmdnyi dgak érdekeinek bizto-
sito intézete, hanem a gyermek harmoénikus, jovére iranyuld, lelki
%ysggﬁlyt biztosité kifejlddésének a szinhelye is (VARKONYI

:206).
A pszicholégiai irdnyzat dominancidja azonban nem jelenti
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azt, hogy a nevelés minden kérdésében a végsd és a dontd szét
egyediil a pszicholégia van hivatva kimondani és az értékelmélet,
nemzeti, vildgnézeti, iskolaszervezeti és kultirpolitikai szemponto-
kat teljesen figyelmen kiviil kell hagyni. Azonban ugyanolyan el-
hibazott dolog az olyan spekulativ pedagégia, mely a nevelés
alapelveit filozofiai rendszerekbdl, vagy dltaldban a felndttek ideo-
16gidjabol vezeti le s ugyanakkor a gyermeket teljesen figyelmen
kiviil hagyja. )

Az egyéni nevelés f6 torekvése, hogy minden gyermek szel-
lemi életcéljit, személyiségének kibontakozottsdgat szolgalé egyéni
nevelésben részesiiljon, vagyis, hogy a nevelés olyan legyen, mely
egyéni hajlamainak, tehetségeinek, vagy esetleg a véletlen folytdn
benne kialakult kedvezd testi €s lelki sajitsdgainak megfeleljen,
azokat egy erkdlcsi eszmény kategdrikus imperativusza irdnyaban
nemesitse és tokéletesitse, vitathatatlan tényként fogadva el,” hogy
a gyermek nem mechanikus gépezet, vagy passziv »felvevokészii-
1ék«, hanem dinamikus, élettel tglitett, célratdrekvl egyéni erg,
tendencia-koteg, amely sem természettudomdnyi modszerrel, sem
altalanosithaté torvényekkel matematikai exaktsiggal, vagy képle-
tekbenl nem magyardzhaté, hanem mint sajétos lelki megnyilvanu-
l4s intuitiv beleérzédéssel, sajatos lélektani torvényszeriiségekkel
(mint tipus- és lefolydsmodelek), megértd bels§ értelmezéssel mint
struktiiralt egész foghato fe’l, mely Osszehasonlithatatlan, egyetlen,
soha meg nem ismétl6dé és matematikai t6rvényekkel meg nem
hatdrozhat6, mert csupéan tipusos és lefolydsos egyezéseket mutat
fel, de végsé elemzésében sajatos tendencidinak és beallitéd4sai-
nak megfelelGen reagdl a nevelésre, mint pszichés hatdsra.

Az egyéni nevelés elso feladata a ndvendék megismerésére
valé térekvés. E megismerésben ‘az a dontd, hogy mennyire képes
valaki egyaltaldban az emberismeretre. Mér a sziildi hazban is
szereznek a sziil6k bizonyos apai €s anyai intuicién, »megérzésenc
alapul$ gyermeklélektani t,apasztalatokat. Alig van sziil, aki ne fi-
gyelné meg a gyermeki lélek fokozatos kinyildsdt, de a megfelel6
ismeretek hidnyaban a jozan €sz €S tudatalatti megérzés keretein
til nem képes gyermeke lelki kibontakozasat irdnyitani.

Még fokozottabb a gyermeki szemelyiség ismerete az iskolai
nevelésben, az iskolatipus megvdlasztdsaban, pilyavélasztdsi ta-
macsaddsban, gyégypedagégial,Ifer’deselfbe_n. Egyiket sem lehet
pusztin a neveld intuitiv diagnozisara bizni, hapem mélybeldto lé-
lektani vizsgdlatokon alapulé lelki profil birtokdban kell a néven-
déket nevelési eljarasunk kozéppontjdba dllitani. A gyermek meg-
ismeréséhez a legbiztosabb alapot azok az adatok szolgéltatjak,
melyeket 4ltaldban a né‘)vendékre’vonatkozo_an a tudomdnyos lé-
lektani (személyiség, tipus, tehetség) alkatvizsgilatok dallapitanak
meg. . - ;
gAz egyéni nevelésnek legfébb targya az iskolai novendékekre
vonatkozé rendszeres ismeretgyiijtés. E teklntgtlgql} a mai pedago-
gia elméleti és gyakorlati téren nagy perspektivdji, tudoméanyosan
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és kisérletileg kivizsgdlt mddszerekke! rendelkezik. F  modszerek
osszessége az antropoldgia, melynek keretébe tartozik az u. n. tu-
domaényeldttes megfigyelés (emberismeret, pszichognézis), a ka-
rakterologia szdmos médszere €s az experimentilis pszicholégia
moédszerei. Az iskolai antropolégia vizsgdléddsainak kére igen tag.
Vizsgdlja az egyes novendékeket (személyiség, tipus), a csoporto-
kat (osztdlyokat), a gyermeki lelek sajdtos vonasait (tehetség), lé-
nyeges jegyeit a felnottekével szemben (fejlédéstipusok), az iskolai
nevelés hatdsait a névendékre (értelmi, érzelmi és akarati fejlédeé-
sére), stb. Az egyéni nevelésnek elveit és célkitiizéseit sokfelé elter-
jedt moderr iskoldk fogadtdk el s ma mér igensok tapasztalat all
rendelkezésre, melyekbdl lesziirhetdk célkitiizéseinek  helyessége,
modszereinek eredményessége s a jov6 pedagégidjanak korvonalai.

Tanulmdnyunk elsé részének feladata lesz feltdrni a személyi-
ség elvébs! folyo egyéni nevelés elméleti alapvetését. Evégbél min-
denekel6tt fel kell tarnunk a személyiség, illetdleg a vele rokon fo-
galmak és ezek jegyeinek pszichologiai természetét (pszicholdgiai
alapfogalmak), diagnosztikai nevelGértékét. Vizsgdlnunk kell ezutin
a novendék megismerésére szolgalé moédszereket, a fejlédés ténye-
z0it; meg kell dllapitanunk a novendékhez val6 alkalmazkodés gya-
korlati lehetdségeit, tehdt bizonyos kovetkeztetéseket kell levonnunk
a nevelési eljards szamdra. Munkdnk mésodik részében ismertetjiik
azokat az iskolai nevelési elveket, melyek a gyakorlatban mar eddig
is megvalésultak és azokat a kovetelményeket, melyek nevelés),
rendszeriinkben a nevelés intenzitisa érdekében okvetleniil megvalé-
sitandok. '
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Il FEJEZET.

Az individualitas-fogalom lélektani értelmezése.

Annak ellenére, hogy az individualitds Aristoteles 6ta a filo-
zofia egyik legtobbet elemzett fogalma, haszndlata még ma sem
egyértelmii, mert a pszicholdgiai, metafizikai és értékelméleti szem-
pontokat 6sszekeverve a pedagogiai irodalomban is az individuali-
tds fogalma koriil a legnagyobb zavar uralkodik. Emlegetik mint
magénvalésdgot és inefdbilis valamit, felsoroljdk kiilonbozé tipu-
sait, beszélnék onértékérdl (vagy fejlédésszakaszainak onértékérsl,
pl. a gyermek-, vagy ifjikkor oncrtéke - Ellen Key, Wynecken),
siirgetik a nevelésben az individualizdldst s keresik az erre alkal-
mas modszereket, s6t éppen c¢lul tizik ki az individualizaldst,
anélkiil azonban, hogy ezeknek az ekvivokdcidknak kovetkezményei-
vel mindig szamot vetnenelf. _ o 4

A tudomanyos pedagogia egyik fontos feladata tisztdzni a fo-
calmakat s a koznapi élet ingadozd nyelvhasznilata helyett meg
kell hatdrozni azok eredeti tartalmat, sziikséges jegyeit és terjedel-
miik hatarait. o ] ,

Itt mindenekel6tt az »individualitis« fogalmat kell tisztdznunk,
kiilonos tekintettel pedagdgiai vonatkozisiban, mert mint lattuk,
sok félreértés szarmazott abbdl a sziikkeblli értelmezésbél, mely »in-
dividualis nevelés« alatt egyszeriien csak oly pedagégidt értett,
mely csak az egyénnel foglalkozik s szembedllitotta vele a szintén
helyteleniil értelmezett »szocidlis pedagdgidte, mely az embert csak
mint tarsadalmi lényt fogja fel s a nevelést is eszerint irdnyitja.

Szbelemzésnek vetve ald az individualitds fogalmat, azt talal-
juk, hogy eredeti jelentésében az »individuum« sz6 a gorog »atome
szénak latin forditdsa és jelenti az utolsd, oszthatatlan anyagot.
Ilyen oszthatatlansig jellemzi a girigok szerint a pszichés atomo-
kat is, tehdt az individuum megjeldlést az anyagtalannak tartott,
de szintén részekbsl nem allé élekre, a »mens«-re is alkalmaztdk.
Ebben az értelemben az individuum jelenti a lélekkel biré lényt, de
nemcsak mint az egyediségnek pszicho-fizikai szubsztratumét, ha-
nem annak belsd egységét és oszthatatlan mivoltat is (Fr. SCHNEI-
DER 63:22). Jelenti az egyes embert a kozosséggel, a kollektivum-
mal szemben, tekintet nélkiil mindségi (qualitativ) elkiiloniilésére
(MULLER---FREIENFELS 51:36), de jelenti a minéségi egyediil-
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valosagot is (W. STERN 69:19 és E. G. JUNG 33:). Tagabb ér-
telemben W. Stern az individualitds fogalmdt kiterjeszti az emberi
tarsadalom azon elhatarolt csoportjaira is, melyek on_magulfban
zartak, egységesek s a maguk mindségi mivoltukban mint sajétos
»kollektiv-individualitdsok« (pl. férfi, ngi, nemzeti, szineszi, stb. in-
dividualitds) hatirozottan elkiilonithetdk (W. STERN 69:20).

Szlikebb értelmezést ad az individualitdsnak- Nlef(z’sche," aki
esak az erfs, dinamikus-energetikai sajatossiggal bir6 (Uber-
mensch) embert nevezi individuumnak. ‘ ) )

Mis értelmezést ad az individualitds fogalménak J. Géttler,
aki szerint jelenti az egyediséget antropo-pszichologiai értelemben,
vagyis jelenti a testi és lelki sajatossagok Osszességét, mely dltal
minden ember mas emberektdl elkiiloniil s amelyek alapjat képe-
zik receptiv és reaktiv képességének. .

Hasonl6 G. KERSCHENSTEINER értelmezése (36:35): »Az
individualitds ,az egyes ember azon sajitos és kiilonleges rea}<c1o;a
a kornyezetre, melynek lényege az atoroklésben van meghatdrozva
éis a kiilonbdz6 kériilmények kozott meghatdrozott alakban fejl6-
dott ki«

Az individualitds fogalmat tartalmi szempontbol vizsgélva,
hdromféle jelentését kiilonboztethetjitk meg: B .

1. Jelent valamilyen adottsigot, a lélekforma sajatos kepes-
ségét, kapacitasat, mellyel konstituciondlisan minden mds lelkiség-
tSl eltérd modon nyilatkozik meg. Ebben az értelemben az indivi-
dualitds ultimum s mint ilyen oszthatatlan és szinguldris egyseg,
melv soha és sehol ilyen formaban nem ismétlédik meg (egyedi),
legfeljebb mds, nagyobb egységnek (nem, népkozosség, kor, stb.)
tagjaként szerepelhet. Eszerint nincs két lélekforma, mely qualitative
megegyeznék egymdssal. Ezért nincs két individuum, melynek tor-
téneti szerepe a létben azonos volna. BOHM megillapitisa, -— de
a mai tudomany egyhangian elfogadott tanitidsa szerint is, -- min-
den embernek (individuumnak) egy sajitos, rdnézve jellemz6 vi-
liga van, melyet sziiletése elsé pillanatitél kezdve alakit élete min-
den pillanatdban. Még egyforma és kozos tér sincs, mely minden
emberre egy ¢s ugyanaz a tér volna. Minden egyénnek megvan a
maga sajitos id6je is (BARTOK 4:24). Az individuumot (egyedet)
e sajétos diszpoziciéja mindig bizonyos irdnyu léttevékenységre haj-
lamositja (diszponélja), mely tevékenységek Osszessége az egyén
sorsa, »életdrdmdja«. Els§ értelmében tehdt az individualitds poten-
cidlis egységet képvisel.

2. Jelenti a potencialis adottsdgnak formai kifejezését is: azt
a képességet, amellyel a lélek a maga adottsdgait »kiélnic, mds for-
makkal val6 érintkezésében és kolcsdonhatdsdban érvényesiteni tudja.
A természeti feltételek (kornyezet) és a nevelés mddosithatja, elé-
segitheti, vagy gdtolhatja a funkciondlis kifejtésnek menetét, de
soha nem téritheti ki eredetileg megszabott irdnyabdl. Az ember - -
UEXKULIL szerint  mint 6nallé alanya a kiilvildgnak, kornyeze-
tébil hatdsokat fogad el, de azokat teljesen ondlléan dolgozza fel
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s igy voltaképen maga alakitja ki a sajat kiilvildgat is. Az egyén 4l-
tal észrevett vilagbdl (Merkwelt) fejlédik ki egy masik vildig az
egyénnek a kornyezetre gyakorolt hatisa révén (Wirkwelt). Ez
a két vildg szovodik azutdn Ossze az ember belsé vildgaban egyediil
drénézve érvényes kiilsdé vildiggd (Umwelt).

Az individualitds mindenkor a maga eredeti egységébsl hat
és az egész kornyezd vildg tgyszdlvan funkciéjiva valik az-egyéni
adottsdgnak, egyéni hajlamnak. Az individualitis kifejlésének e te-
vékenységében nyilvanuld, sajatos, mindig megkiilonbbzteté szingu-
laris egységét nevezziik »agens individualititis«-nak, melynek kiils6é
megnyilvdnuldsa a személyiség. -

3. Végiil az individualitdson értjiik bizonyos értelemben a 1é-
lek totalitdsat, adottsdgainak minden oldalg, harménikus kibonta-
kozottsdgit, aranydt és egyensiilydt is. Ebben az értelemben jelenti
a lélekforma differencidltsdgat €s integriltsdgat (unitds multiplex),
a mindségileg kiilonboz6 megnyilvinuldsmédoknak korrelativ egy-
ségét, mellyel a viltozds folyamatdba éllitja és fenntartja magat.
Azt a létezGt pedig, amely a maga egységéf, mint egészet, mint tel-
jességet tudatosan éli 4t, »énc-nek nevezziik. Ez az én-kdzpontos
explikdlt egyéniség (Personlichkeit), amely a Iét ellendlldsain, a kii-
16nbdzé gatldsokon keresztiil megtaldlta és megvaldsitotta a maga
formadjat. ,

Az individualitds fogalmanak e sokféle értelmezése onnan
szarmazik, hogy a kiilonboz6 definicidk csupdn egyes résztényezoit
emelik ki (pl. a jellemet, temperamentumot), vagy pedig Ossze-
keverik a magyar :sz6haszndlatban élesen elkiiloniils egyediség,
személyiség, egyéniség és tipus fogalmait. Ezeket tehdt az elméleti
és gyakorlati tisztizds €rdekében szét kell valasztan,

Alapfogalmak.
1. Egyediség.

Minden realis létez8¢s annak m}ndqn mozzanata egyedi, azaz
egyszeri (szinguldris), oszthatatlan €s differencidlis, a maga egé-
szében és részeiben minden mdstol, még a leghasonlobbtél is meny~
nyiségileg, mindségileg és torténeti 1étében kiilonbozik. )

Minden létezé egyed \egyszeri, azaz soha €s sehol ilyen formé-
ban nem ismétlédik meg, térben és idoben oszthatatlan egységet al-
kot (innen az elnevezés: individuum = oszthatatlan_) és differen-
cidlis, tehal minden mas egyedtdl eltéro modon nyllatkozﬂf meg,
sajatos szubsztancia, metafizikai er6egység, mﬁ‘)’ a benne képessé-
gileg adott léttartalom kibontakozdsanak torténetében is csak egy-
szert és soha meg nem ismétlédik. ) ) N

Az ember is a maga testi-lelki létezésében ilyen egyediilvalo-
sdg; egész lelkisége, minden képessége, lelki funkcioja, jelleme,
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temperamentuma ¢és Osszes iszemélyi jegyei gy, ahogyan azok
egyiitt vannak, de még inkdbb torténeti kibontakozdsaban, egyediek.

Logikailag az egyediség irraciondlis valami, mindig csak on-
magdval azonos és,a maga formdjanak mindségében teljesen meg- -
foghatatlan valami az emberi ész logikai sémdi szamdra. Ezt a
megfoghatatlansdgot a régi filozéfia az »inefabile« jelzével fejezte
ki s azt a kovetkeztetést vonta le, hogy az »individuum inefabile«
teljesen megismerhetetlen. MULLER—FREIENFELS szerint (51:4)
ez a felfogas helytelen, mert a racionélis logika csak egyik, de nem
egyetlen médja a megismerésnek. A létezés tobb mint raciondlis
megnyilvinulds s az értelem nem pusztdn a logikai ismeretekre ta-
maszkodik, hanem olyanokra is, amelyek kiviil esnek a logika te-
riiletén. Ilyen ismeret az irraciondlis létezés »intuitivg, kozvetleniil
beldtott ismerete.

2. Személyiség.

A személyiség 1élektani fogalma -jelenti az egyén Osszes pszichi-
kai mozzanatainak teljességét, az egyén Osszes lelki jegyeinek leg-
altaldnosabb, legjelz6tlenebb én-kdzpontos és strukturadltan 6ssze-
fliggd egészét és egységét, amely magdban foglalja az egyén lelki
életének Osszes, egymadstol kielégitéen elkiilonithetd jegyeit (BODA
6:). :

A személyiség pszichés struktirdjdban az egyes Osszetevok ré-
tegesen helyezkednek el (tagoltsiga és »mélysége« van) vertikdlis
és horizontdlis irdnyban s a kétféle rétegzédés kozéppontjaban ta-
léljuk az egész struktiira egységesité kdzpontjit, a tudatosité »énc-t.

A személyiségszerkezet vertikdlis rétegeinek legmélyén helyez-
kednek el a legdsibb, legprimitivebb érzetek, dsztonok, a legvégsd
ordkletes-alkati. hatirozmanyok, »csirdke, életalapok, tendencidk;
kdzéphelyen a mdsodlagosan (harmadlagosan) haté és kibonta-
kozo aktudlis dinamikus iranytényezék (aktudlisan haté impulzusok,
Vagygk, hajlamok, érdeklédések, torekvések, beallitdddsok, stb.); a
felszinen pedig az objektiv pszichés tevékenységek teriiletei (telje-
sﬂmenyek, alkotdsok, frissen szerzet! benyomdasok).

., Horizontdlis irdnyban a .személyiség egészében fontos és spe-
cialis részszerkezeteket lehet elhatarolni, melyek kozott legfontosabb
a_jellem és vérmérséklet. Ugyanilyen aldrendeltségi, részszerkezeti
viszonyban vannak az cgész személyiséggel, mint legfelsdbb lélek-
tani struktirafogalommal az egyéni pszichomotorikus struktira, az
seszméletic struktirdk, értelmi szerkezet, az érzelmi és akarati élet
struktirdi, stb. A személyiség fogalma tehat ezért a legtdgabb, leg-
altalanosabb és legjelz6tienebb, de még azért is, mert a»lelkic, vagy
»lélektani« jelzén kiviil minden mas (pl. affektiv, erkdlcsi, gyakor-
lati-cselekvd, gyermeki, néi, férfi, katona, stb.) jelzé korét csak kor-
Jatorza, s6t dsszezavarja. Kiilondsen a fenti két rokon, de voltaké-
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pen aldrendelt fogalommal, -a jellem és vérmérséklet fogalmdval
szoktik felcserélni a lelki személyiség fogalmdt. A harom fogalmat:
jellem, vérmérséklet és Oszszemélyiség élesen el kell kiiloniteniink
és meg kell hatiroznunk értelmiiket, mert mindegyiknek sajit tor-
vényei vannak s egyik sem azonosithatd a madsikkal, legkevésbbé
magaval a teljes személyiséggel. ’

a) A jellem.

A jellem az Oszszemélyiségnek egy részegésze s nem mds, mint
a kozponti idegrendszer reakcioinak, az akarati irinyeréérvényesiilé-
scknek sajatos diszpozitiv alapja, a bensé egyéni Crziileti-akarati
reakcioknak (feldolgozds és cselekvés) formdja (BODA 11:103).

Az irdnyeréérvényesiilések jelentik az emberi akardsok és cse-
lekvések megnyilvdnuldsi formadit, motivumait (pl. allhatatossag,
kitartds, kovetkezetesség, dldozatkészség, stb.), mert az ember jel-
leme elsésorban abban a magatartisban mutatkozik meg, amellyel
mi az élet kiilonbozo koriilményei kozott viselkediink (BARTOK
4:172).

A visclkedések diszpozitiv alapjai (jellemlapok) csiraszertien
benne lappanganak az emberi személyiségben s mint belsé energe-
tikai hato és irdnyité tényez6k (0sztonos-Crzelmi impulzusok, ér-
telmi akarati szabalyozok) megha'taroz,zak az egyén ¢érziileti-akarati
reakcidinak formajit, mely mindig vdlaszaddsokban, viselkedések-
ben nyilvanul meg. (A reakciOk 0sszességét nevezziik »cselekvés-
nek« és ezek Osszességét »visellfedesnek«.)

Jellemnek mondhatjuk teh‘at'a'zoknak a tendencidknak Osszes-
ségét, melyek az emberi személyiségben gyokerezve az ¢let folya-
man kifejleni és aktivvd lenni torekszenek. E tendencidk mindig
valamely célra iranyuinak, olyan célra, mely az ember személyisé- -
gére, az emberi egység Onfenntartasara nézve értékkel bir 's:igy az
ember jelleme attdl az értéktdl fiigg, amely személyiségének orga-
nikus rendszercben a kozépponti helyet foglalja el.

Egybevetve az elimondottakat, a jellem réviden az Cletvezetés
egységes, kovetkezetes, a személyiség meélyebb rétegeiben gyoke-
rezd jellegretessége, stilusa, tagabb értelemben az egyén akaratdnak
bizonyos célra irdnyulé sajitos termeszete, uralkodé akarati kész-
sége (habitusa), mely kezdetben termeszetes reakcio, Gsztonszerii
magatartds, de késébb a megfontolds, az értelem dltal felismert,
. elfogadot: erkolesi elvekkel, normakkal szabdlyozott, sziikebb érte-
lemben vett erkolesi jellemmé alakul. Ebben az értelemben a jel-
lem az erkdlesi elveknek megfeleld kovetkezetes akarati készség.

A jellem diszpoziciondlis .alapjai, a tendenciik az emberrel
velesziilettek, tehat a jellem is veliink sziiletik: személyiségiink 6rok-
16tt konstituciéjaban van megalapozva. A jellem azonban nem ké-
szen adott valami, hanem a személyiség fejlédése folyaman bonta-
kozik ki. A sziiletéssel adott tendencidk az élet folyamdn aktuali-
zalédnak oly értelemben, hogy ezek is az Oszszemélyiség centralis -
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magvanak, az En-nek szervezé és rendszerezé tevékenysége altal
sajatosan. médosulnak s bizonyvos értékmegvalésitds céljabol dj
meg 1j viszonylatokba keriilnek egymdssal.

Vannak a jellemnek azonban dllandé vondsai s éppen ezek
felkutatasa a nevelés feladata, mert a jellem ezen eltérolhetetlen vo-
ndsai, ha a kiils6 vildg hatdsai, vagy az egyén élményei (tiilsdgos
szigor, rossz tarsasdg, stb.) alapjan irdnyukban modosulnak is,
maguk a tendencidk érintetleniil megmaaradnak s lebontva réluk
a ratapadt kiils6t a maguk tisztasagdban ismét eléragyognak s meg-
mutatjak a személyiség igazi-jellemét. Az a kériilmény, hogy a
jellemvonasok a személyiség legmélyebb konstituciéjaban birjak
alapjukat, arra enged kovetkeztetni, hogy a jellem szinte kdzép-
pontja a személyiségnek s a személyiség kialakuldsa tulajdonképen
a jellem alakuldsan’és szervezddésén épiil fel.

b) A vérmérséklet.

Minden ember egyéni bensd adottsiagaindl fogva sajatos haj-
lammal, érzékenységgel (pszichoesztézidval), érzelmi diszpozicioval
rendelkezik a kiils® és belsé iugerekre vald reagildsban. A ‘reakcié
dinamikus-energetikai sajatossigdt (erds, gyors, lassi, gyenge, ko-
z6mbos, stb.) mar régen a »vérmérséklet« (temperamentum) jelz6-
vel fejezték ki s bizonyos szomatikus, humordlis kapesolatokkal
magyardztik. Galenus (Kr..u. 1I. sz.), a Hippokrates (Kr. e. V. sz.)
altal elnevezett testi nedvek szerint (sanguis == vér, kole -~ e¢pe,
melaina kole = fekete epe és phlegma = nyalka) négyféle tempera-
mcntumot killpnboztet meg: szanguinikus, kolerikus, melankdlikus
és flegmatikus. £ vérmérséklet-tipusok az cgyén szomatikus, bio-
pszichés, biokémids, fiziologiai megalapozottsagi viselkedésformait
jelzik. Alapjdban véve minden ember temperamentuma egyéni, te-
hit voltaképen annyiféle temperamentum van, ahdny ember. F6bb
jellegzetességeiben azonban egyes emberek vérmérséklete hasomlésa-
got mutat, ugy, hogy az emberek vérmérséklet szerint tipusokba
sorolhatok.

Gulenus temperamentum-tipusaival szemben (melyeket Kant,
Wundt ¢és Kiilpe .is 4tvett!) tijabban szdmos és mélyebb testi-letki
kapcsolatok clemzésén épiilé temperamentum-elmélet keletkezett,
amelyek megalapitéja Kretschmer (Kérperbau und Charakter.
1021.). Nalunk Boda 1. temperamentum-elmélete nevezetes, aki sze-
rint a temperamentumaz ember lényegstruktirdjanak egyik legfon-
tosabb, dc legkiilsélegesebb, kozvetleniil —szomatikus-konstitucios
(oroklctes-alkati) meghatdrozotisdgu, de szintén egyéni szerkezeti
része, az egyén lelki benséségének (funkciok, tére!\'vések, hajlamok,
képességek, erok, funkeid-iranyok, stb.) oly killsé megnyilatkozas-
form4ja, mely fGleg a) dinamikus-energetikai, b) mozgdsos &s ¢}

. 1 A kérdés rovid ‘targyalasét adja: Elsenhans: Lehrbuch der Psycho-
logie. Tiibingan. 1912. 55. §.
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hangulati jellegzetességeket jelol, de nem az a viltozatlan és az
egyén egész életén keresztil megmaradé jellegzetesség, mint ami-
lyennek az irodalom 4ltaldban feltiinteti. A vérmérséklet nem egy-
szer hirtelen és feltlind médosuldssal megviltozik a legkiilonb6z6bb
élettelen és életes kornyezeti hatdsokra (pl. klima), a testi allapot
médosuldsai szerint (pl. betegség, fdradtsdg), a korral (pl. agyer-
mek és az jfju alt. szanguinikus, a férfi kolerikus, az oreg tlegs
matikus vagy melankélikus), tapldlkozasi (pl. élvezeti szerekb), lelki
(pl. izgalmi éllapotok) tényezdk hatdséra.

A temperamentum fiziologiai ;alapja az idegrendszer sajitos
alkata, mely a lelki €let intenzitdsdt, alaphangulatdt (emelkedett,
vagy siillyedt), a mozgdsok idébeli- és lefolyds- (ritmus) jellegét
szabja meg s igy legmélyebb alapjait tekintve viltozhatatian.

A temperamentumnak azridegrendszerben gyokerezett bioldgiai
magyardzatit fogadja elia mai pszichidtriai prakszis, amit kiilono-
sen EWALD »Temperamentum wund Charakter« (1924.) c. kony-
vében megirt klinikai tapasztalataival igazol. EWALD szerint a
temperamentum az egészilelki életet befolydsolja anélkiil hogy an-
nak tartalmit megvaltoztatnd és lelki megfeleldje annak az 4liandd
feszilltségi 4llapotnak, mely ‘a bioldgids szervezetek egyensilyi 4l-
lapotdt automatikusan szabdlyozza s amelyet biotonusnak neve-
ziink. A j6 bioténusu ember dllandé bensé egyenstlyi dllapota 4l-
landé — bar meghatérozhatatlar} — kellemes organikus érzeteket
kelt, melyekhez bizonyos lelki érzesek, u. n. vitdlis v. életérzések kap-
csolédnak s egyiittialkotjdk azt az alland’(’) hangulati alapot, melven
az egész. lelki €let felépiil, amely befolydsolja az egész lelki életet,
annak tempojat, intenzitdsdt.\A temperamentum tehaf lelki életiink-
nek a bioténusra visszaavezethetd tényezOje, melyet az életérzés to-
nusai kisérnek symindenkiben oroklésbiolégiailag van megalapozva. .

cj Az Gssz-személyiség.

A jellem és a vérmérséklet mint a szemClyiség pszichés meg-
nyilatkozasformdi absztrakcidval, kiemeléssel _nye’rt’részei az egyén
bsszes pszichikai mozzanatainak, melyek teljességét, strukturditan
dsszefiiggld egészét és egységet az 0ssz-személyiség lélektani fogal-
maban foglalhatjuk Gssze. Az ossz-szemelyiségben a jellembeli és
vérmérsékleti vondsok alkatilag b’en_n'e foglaltatnak, kiegészitve
egyéb tényezokkel, amilyen az egyenl értelmi, eszméleti jellegzetes-
ség, pszichomotorikus szerkezet, érdeklGdés ¢s érdek kore, az ér-
zelmi élet specilis irdnya, a kiilonfele képességek és tehetségek,
az emlékezet, a fantdzia jellegzetessége, stb., de ezek neki, mint a
legfelsébb, legdltalinosabb, Jeggazdagabb s legmélyebb struktira-
fogalomnak ala vannak -rendelve. o -

A lélektani ossz-személyiségfogalma az egyéni lelki egység sa-
jatos strukturdjat fejezi ki. Ebben kﬁléxlbog}k’ az egyediségtdl, mely
inkabb a mds cgyéniségektsl valo elkiilonilést domboritja ki. Az
egyedisée kritériumai csupan kiilsé ¢s torténeti megkiilonbozteté je-
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gyek s igy beszélhetiink emberi, dllati, s6t ndvényi és tisztdn nate-
nalis egyedekrdl is. Az ember nemcsak egyed, hanem bensé egysé-
gesitd »én«-tudata 4ltal személy is. A kozpontositd »én« teszi te-
at az embert személlyé. Ez a személyi »én« (Miiller - Freienfels
terminolégidja szerint »selbst«, onmagunk) kapcsolja bele az embert
a szellem vildgdba; s hasonlit egy kémiai kapcsolathoz az dltaldnos
Szellem és az egyéni lélek kozott (KI.AGES 37:17). o
A személyiség elsdsorban strukturdlis fogalom és kimondottan
Iélektani természet(i, mert nem jelent egyes rész-szempontokbdl, pl.
erkdlesi szempontbél tekintett (személyiséget. A személyiség mint
l§rgz’1tf0g(')bb egyéni strukturdlis jlelki egység sem etikai, sem eszté-
tikai, hanem legegyszerlibben jlelki. o -
A személyiség a legszorosabb ;6sszefu’ggesbe’n van az egyéni
konstitucigval, amely nem -egyéb, mint az atorokiésen alapuld 6sz-
szes egyéni diszpozicidkés potencialitdsok vegso,_lfozvetlen forr‘zisa,
a végso, kozvetlen \.személyiségala’p. A kon§t1tuc19}'al az egységes
egészet, de egyiittal a kiilonallo részeket (részegységeket), a struk-
turdva' a lelki szervezettséget és kozpontossidgot hangsiilyozzuk,
kiemelve a viltozatlansigot. :Bartok megdllapitdsaibol is kitiinik
(BARTOK 4:44), hogy :a személyiség az ember létében és tevé-
kenységeiben a rendszeresjegység alapja s funkciéi mar a sziiletés-
kor 'megadott terv szerint fejlédnek ki. A lélek a személyiség orga-
nikusan 6sszefiiggd rendszerében birja kibontakozdsdnak és minden
funkciéjanak alapjat. Haaz egyén (a novendék) lelki jelenségeit,
azok kapcsolatit és szovodését meg akarjuk érteni, ezt a lélektani
Ossz-személyiséggel kifejezett strukturafogalmat kell minden lélek-
tani magyarazat eléterébe és kozéppontjaba dllitani. A személyiség
strukturalis fogalma alattiazonban semmiképen sem érthetiink va-
lami merev rendszert, :mely minden egyénben egyforma mddon
miikddik és tevékenységei egyhangd ritmusban folynak le. Az or-
ganikusan rendezett emberiileélek a maga tevékenységeiben annyira
Szines, gazdag, sokrétii és Osszetett lehet, hogy e gazdagsig csak
sejthet, de semmiféle eszkdzzel fel nem kutathatd és ki nem fe-
jezhets. A személyi-lelki miikddéslehetéségek kimerithetetlen gaz-
dagsagarsl csak az képes h()zgévet('jleges képet alkotni, aki vagy a
Mmaga, vagy a masok lelki életének mélységeibe elmeriilni képes. Az
emberi lelki tartalomnak a személyiségben kifejezett végtelen ren-
dezettsége és szintetikus egysége még a legegyszeriibb emberben is
annyira komplikdlt ¢és tagolt, hogy teljes megértése rink nézve
szinte lehetetlen. Ki tudnd megérieni pl. egy Széchenyi, Arany,
Madach, Kant, vagy akdr egy székely gdb¢ leikének bamulatos 6sz-
Szetettségét és gazdagsdgat? A személyiség egysége nem megadott,
zart egység, mely )a maga zdrtsdgdban és befejezettségében teher-
ként nchezedik aziemberi rendszer mindennemii tevékenységére. Az
emberi lélek egysége sziinteleniil 1étesiilé dinamikus rendszer; olyan
¢él, mely afejlédés és a tevékenységek folyaman organikus médon,
Szakadatlanul létesiil ésvalosul meg az egyén természetének meg-
felel6 médon és mértékben. Benme igazdn viltozatlanul, mint on-
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magdval azonos principium csak az En-mag, az En mélye és az
egyéni diszpoziciok maradnak meg. A lélek személyiségszerkezete
lehet szilirdabb és lazdbb, szétfolyobb és tomorebb az egyénben
megvalosult és kialakultiegyes lelki tevékenységek kapcsolatai sze-
rint.

Tartalmilag clemezve aszemélyiség konkrét vondsai szokasok-
nak, hajlamoknak, inditékoknak, bedllitéddsoknak tébbé-kevésbbé
szildrdan megszervezett 6nallé rendszerei (VARKONYI 76:183).

A személyiség kérdésével szorosan Osszefiige az a lélektani
p,robléltm‘a, mely a személyiségnek retegzettségétc teszi vizsgilat
targyava.

A szemClyiség konkrét vonasai Prinzhorn szerint (PRINZ-
HORN 57:93) négy egymadsfeletti rétegben helyezkednek el:

IV. Teljesitmények, alkotdsok, objektivalodas.

111. Magatartdsok, készségek.

1. Osztondk, képességek.

I. Eletalap. .

A legalso réteg tudattalan, a masodik rétegben helyezkednek
el az »dllati« tulajdonsdgok. Ezek utdn kovetkezik a »személyi rétege
az akarattal, érdekekkel, itudatos magatartisokkal és szervezett tu-
lajdonsdgokkal. Végiil az-egészre boltozédik a negyedik réteg, a re-
lative ondllo »szellemiség rétege«, mely kifelé személytelen alkotd-
sokban, viselkedésekben, teljesitményckben nyilatkozik meg.

A lelki személyiség-rendszer felépitésében BODA (9:) a lelki
megnyilatkozdsok mélyen feltaldlhato » funkciokb6! indul ki s a
pszichés személyiséget funkciondlo egésznek tekinti, mely bizonyos
tunkcié-alapokon és feltétele!(en nyugodva meghatdrozott funkcié-
eredményeket létesit. A funkciondlo lelkiség struktiralodasa szerinte
a kovetkezd viszonylatokatitiinteti fel:

1. Funkcit-alapok.

1. Funkciok.

I11. A funkciondlds heteroném tényezéi.

1V. Funkcié-eredmények.

1. A lelki funkciok alapjai és bensé feltételei: 1. a személyiség
kozpontja ¢és célirdnya, 2. az egyéni lelki tendencidk, mint impul-
zus-alapok, 3. biopszichés hidny- és sziikségletérzetek (vagyak, to-
rekvések, ¢rtelmi és:akarati szabdlyozo tendencidk), 4. személyi im-
pulzusok és cgyesisajdtos tendencidk megnyilatkozdsanak eszkozei:
a) pszichés cnergia, b) képessCgek (motorikus, befogadd, értelmi
£s centrdlis figyelmi, energetikai-, akarat-, stb. irdnyok és besllito-
disok dltaldnos képessége.

H. A funkcidk vagy az egész személyiségbdl, vagy annak
esak egy toredék részébdl indulnak s vagy mechanikus lefolydstak
¢reflex, automatizmmus), vagy a lelki én irdnyité hatdsa alatt dllnak.

HI. A funkciondlds hetoronom feltételei alatt anatémiai, fi-
ziolégiai, tehdt testi és bizonyos befolydsolé lelki feltételeket értiink.

IV. A funkcié-eredmények az eszméletek (érzet, képzet, szem-
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iélet, érzelem, hangulat), ;a fogalmak, akaratok, elhatirozasok, vi-
szonyl4tasok, stb., tovabba beallitédds, figyelem, érdeklGdés, stb.
. A legijabb pszicholégiai irodalomban L. ROTHACKER (61:)
foglalkozik a személyiség rétegzédésével. Szerinte az ember visel-
kedésformai csak mint : ossz-személyiségének megnyilvinuldsai,
Mint az egyes személyiségrétegek miikddési eredményei magyardz-
haték. A lelki személyiség az agy- €s gerincveld fokozatos tejlédé-
sével kimutathaté kapcsolatban idébelileg egymasra rétegz6dé si-
kokbol tevsdik dssze. A csecsemd szellemi miikodésre képtelen dl-
apotban jon a vildgra. Eletmegnyilvdnuldsai kezdetben tisztdn
reflex-szeriiek. Reflexélete az ‘agyvel6-kéreg fejlédésével lokozato-
san bgviil, de még mindig csak a vegetativ életmiikodésekre képe-
sit. A szellemi mukodés az agy, a gerincveld, az idegpalydk ¢és a
ganglion-csoportok anatémiai fejlédésével kapesolatos. A nagyagy
ifferencialodasaval alakul ki a motorikus, a szenzibilis és szenzo-
rikus tevékenység. A pszicholdgiai tevékenységben is ez a fokoza-
tos fejlgdés és egymadsraépiilés tapasztalhato. Az ember lelki ¢lete
kezdetben egyszerti felfogé és reagdlo tevékenység, melyet a pilla-
Ratnyi érzéki benyomdsok reﬂekténkusan’1rany1}apak és hatdroznak
meg. Bioldgiai meghatérozottségl’xak az érzelmi életet irdnyitd osz-
®nok, impulzusok, hangulatok, affektusok, melyek befolydsa az
emberi viselkedésre fokozatosan, az agyvel6 kortikilis részeinek ki-
tejldésével érvényesiil F. KRAU§ (4}:) eppen ezért a személyi-
Séget két részre osztja: mélyszemélyiségre (Tiefenperson) és korti-
kalis személyiségre (Kortikaler Pgrsop). Csak az utobbi hat szaba-
lyozolag a vegetativ életre s ez képezi az agymiikédés intellektudlis
€pitményét (rétegét). Csakiennek a kiépiilése utdn beszélhetiink ér-
telemrdl, akaratrol, specidlisan emberi tevékenységekril és képes-
ségekrsl. . . )

A mélyszemélyiség foglalja magdba a vitdlis, emociondlis én-
Magot a maga tudattalan percepcidival, organikus 6roklott sponta-
Neitisival és impulzusaival. 'Ebbe nyilik bele szdmos gyokérrel a
felette boltozodé személyi wéteg, az organizalé intellektualis En
(charakter), a mélyszemélyiség itudattalan funkciéit (Es-funkcion)
eszméletekkel kormdnyozé tudatos En-funkecié (Ich-funkcion). A két
réteg szoros korreldcioban van egymdssal s Osszmiikddésiik ered-
ménye az, amit emberi viselkedésnek mondunk.

Rothacker személyiség-struktura elméletét vildgosabba teszik
BARTOK fejtegetései, melyek e belsé alkat jelentSségére és tartalmi
Mozzanataira vetnek fényt (4:46). .

Az emberi viselkedést meghatirozé személyiség-rendszernek
legfontosabt tényezdje a fentemlitett mélyszemélyiség, mely a szii-
letéssel egyiitt nyert,—— apriorinak is mondhaté — elemeket, torek-
véseket, tendencidkat foglalja magaba s mint »belsd alkat« a lélek
kiilséleg megnyilatkozd egységét formailag is, tartalmilag is eleve
meghatirozza, vagyis alélek tényleges egysége a belsé alkat (mély-
személyiség) részletes kifejlése altal valosul meg.

Ami a személyiség \egységét meghatirozé bels6 alkat tartalmi
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mozzanatait illeti, ezek.azok a tendencidk és torekvések, melyek az
emberi egységnek eredettdl fogva megadott apriori tevékenységei,
illetéleg tevékenységre valé készségei, melyek a maguk lényegében
tisztan Osztoni természetliek. Az 0sztondk a maguk sajitos tartal-
muk, de kézos formdjuk: a megvaldsuldsra valo szakadatlan torek-
vésiik dlta! a legmélyebb gyGkerei a személyiségnek, mely ilyen-
forman nem is mds, mint az Oszténokben foglalt térekvések dltal
megval6sult, kitermelt rendszer, szintézis, melynek sajétos lényegébé}
kovetkezik, hogy belsé autonémidjdnak torvényeit koveti s ezért
semmi bele nem keriithet, ami belsé autonémidjinak és lényegé-
nek ellenc mond.

Az bsztonoknek a yszemélyiség kialakitdsdban elfoglalt szere-
piiknél fogva dllithatjuk,ihogy a lélek minden tevékenysége az dsz-
tonok kozvetlen vagy kdzvetett miikodésére vezethetd vissza s min-
dein személyiség voltaképen laz 6sztondk 4llandé korreldcidja és
rendszeres Osszefiiggése. A lélek mélyén az 6sztonok megszamlal-
hatatlan sora szunnyad s taldn napfényre sem keriil, ha azt a ko-
rilmények sziikségessé nemteszik. Ezen litens és csak a lehetéség
dllapotaban létez$ és sebbdl az dllapotbdl soha ki nem 1épé oszto-
nok szdma és mindsége éppen ezért meg sem 4llapithato. A sze-
mélyiség kibontakozdsa (igazi egyéniséggé alakuldsa) e lappangé
lehetdségeknek a valosdg allapotaba vald jutdsa 4ltal megy végbe,
a fentemlitett ésia lélek sajdtos lényegébél kitermelt rendszer S az
értékeld En irdnyitdsa mellett. Hogy melyik és mennyi jut a sze-
mélyiség mélyén lappangé potenciak kdziil a tevékenység 4llapo-
taba, az természetesen iattdl is fiigg, hogy a kiilsé és a belsé vildg
korilményei mennyire alkalmasak ‘aktualizaldsukra. Sok névendék
allitélagos nevelhetetlensége, de az individudlis potencidkat figyel-
men kiviil hagyo,ivagy kibontakoztatni nem tudé nevelés tragikuma
is ebben rejlik. L

A személyiség gyokereitjalkotd 0sztonok szimbavétele és osz-
talyozdsa a lélektani kutatds legnehezebb feladatai kozé tartozik,
mert nemcsak hogy szdmuk igen nagy, de az emberi élet folyamdn
nagy fokban differencidlédnak és az egyén életében is szdmtalan
valtozatot mutatnak. Az 9sztonok szama szinte korldtlanul szapo-
rodik az élet -folyaman.

Vannak, akik minden dsztont egyetlen 6sztonre vezetnek visz-
sza. Pl. BOHM az onfenntartds Osztonére, NIETSCHE a hatalmi
Osztonre, FREUD a szekszudlis Gsztonre, stb. De vannak olyanok
is, akik az|dsztonok szdmat végtelennek tartjdk, mint pl. KLAGES.
A személyiség viselkedésformait meghatdrozo 6szténok osztilyozd-
sira neveléslélektani szempontbdl j61 haszndlhaté BARTOK felosz-
tasa (4:60), aki szerint a legelsé és alapdszton, amelynek a tobbi
Oszton mind szolgdl, 'az emberi egység (személyiség) organikus
rendszerének fenntartisdra és ikifejtésére vonatkozé 6sztdon. FEzen
egyetemes Oszténnel szemben a tobbi 0szténdk specidlis, azaz rész-
Osztondk, melyek a fenntartandé személyiség bels§ alkatinak meg-
felelden igen kiillonbdzd 'szdmiiak lehetnek. Ezek a rész-6sztonok
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két nagy csoportba ioszthatdk: a fenntarto és kifejté dsztonok cso-
portjdba. A fenntart6 '6sztonok kozé sorolhatdk pl..a tdplalkozdsi,
€pitc, védelmez8, menekiilési, |félelmi dsztén. A kifejté 6sztonok ko-
20tt vannak olyanok, melyek az egyén kifejlését célozzdk és olya-
nok, melyek a faj, nép, stb. kifejlésére vonatkoznak. Ilyenek a faj-
fqnntartés Osztone, ashatalmi 6szton, érvényesiilési, szocidlis 6szto-
nok, szimpdatia ¢sztone. Vannak ezenkiviil még olyan 6sztonok, ame-
lyek egyforman szolgdljdk az egyén és a faj kifejlését. Ilyenek a
tudat és azértelmi sztonok.

Amikor az Osztonoket igy osztdlyozzuk, nem szabad elfelejte-
niink, hogy az 6sztondk minden osztdlya egymdssal szorosan Osz-
szefiigg, s6t egymadsra van utalva. A személyiség ecgésze, egysége
az Osztonok egységétdl fiigg s egyenld kibontakoztatdsuk, dsszhang-
2atos kifejlédésiik serkentése az individudlis nevelés elsérendii
feladata.

3. Egyéniség.

Az eddig elemzett 1alapfogalmaktol el kel[ valasztanunk az
»egyéniség« fogalmat. Kiilonosen az egyéniség és személyiség sz0-
hasznalata kozott kell:kiilonbséget tenniink, mert ezt a két fogalmat
szoktdk leggyakrabban egyméssal’fglc_seréh’]i. Schqeller Istvan pl,
aki a személyiség fogalmat pedagodgiai ,elr_ne’letebe atiiltette, igy ha-
tdrozza meg aszemélyiséget: »A személyiség nem egyéb, mint eti-
zalt és tudatra emelt egyéniség« (64:20—21). SCHNELLER, de
IMRE S. (30:62) ¢s WESZELY (86:321) is a »személyiségenc er-
kolcsi irdanyban kifejlesztett egyént értenek. Ez a terminolégia azon-
ban téves és -onnan szarmazik, hogy Schneller egyszertien lefordi-
totta a német »Perstnlichkeit« kifejezést, mellyel a németek a ma-
gascbbrendii személyiséget jelolik. Ez a szdszerinti forditds és ér-
telmezés azonban ecllenkezik a magyar nyelv természetével, a tés-
gyokeres magyar széhaszndlattal,imely az »egyéniség« jelz6t alkal-
mazza a kiteljesedett, integralt, magasabbrendii személyiségre (pl.
»Ennek az embernek 'van hatarozott egyénisége«, »Széchenyi igazi
magyar egyéniség voltq, stb.) — A személyiség kifejezést a magyar
nyelvben a személy(ember) Gssz-lelkiségének jelzésére (Boda &ssz-
személyisége) haszndljuk, mig az »egyéniség« tobbet jelent a »sze-
mélyiségnél«: értékjelzé fogalom.

Az cgyéniség a magasrendiivé fejlett személyiség minden je-
gyét magdban foglalja, Boda szerint oly magasabbrendii személyi-
ség, melynck anyaga jaz egyén végs6 biopszichés jegyeiben van
megadva s egy olyan atfogé pszichés egységnek tekinthets, mely
az egyén lelkiéletének sajdtos jegyeit egy kiteljesiilt »én«-ben koz-
pontositja, kibontakozdsa az:0sszes és egymadsra haté jegyek harmé-
nikus fejlédésével azonos |és benne az egész személyiségnek értékes
vonasai tokéletesebb (integrdlt) alakban vannak felraktirozva. Ez a
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magasabbrendii fejlettségi fok a kibgnt’akozottségllak tokéletességét,
az egyén szidmdara lehet6 életes f?]lqdegﬁtnak legteljesebb végigja-
rdsat, az életnek az egyénben vai6 kiteljesedését, gazdagabbs vila-
sét jelenti. ‘ ] L
Az egyéniség fogalmi itartalmanak jellemzS jegyei a kovet-
kezok ) :

a) Ontorvényliség (autonomia), mely nem tévesztendd ossze
a kanti 6nt6rvényadés§al, hangpq jelenti a kotelezd erkolesi torve-
nyek 6ndllé elfogaddsat,'a sajit meggy6z6dés kbvetését, az itélés
és cselekvés onallésagat, a kézvéleménytsl, konvencistél vals flig-
getlenséget, az elvhiiséget. ‘Az igazi egyéniség mindig megtalilja a
helyes utat, biztosanitél, 6ndlléan cseiekszik, nem fél a masok vé-
leményétdl; van sajdt 'meggy6z6dése s azt feltétleniil kbveti, mint
a német szolasymondja: »Wissen mit dem besten Gewissen Ge-
wissen mit dem besten Wissen«.

b) Az igazi regyéniséget jcllemsi ay cgyénfeletti (objektiv,
egyetemes, altruista, allocentrikus) sikokra vald emelkedettség.

¢) Az cgyéniség ‘harmadik sajdtossiga a bens, elsédleges
onértékhit, bizalom onmagunkban, éniinkben; énérzet, Onbecsiilés,
dnmagunkban valé rendithetetlen'biztonség, mordlis eré, 6nfegyel-
mezéssel parosult optimizmus. Az igazi egyéniség bizik Gnmagiban,
sajat »eszményi énjébeng, életcéljaiban, azok értékességében és sike-
réberi. Az igaziilegyéniség mindig »nagystiliic a sz6 nemes iértelmé-
- ben s belso biztonsdga kifelé dllasfoglaldsaiban, fellépésében, beszé-
dében, életalakitdsdnak mddjaban is megnyilatkozik, de sohasem
tévesztendd Sssze apusztin kiilsdségekben nyilvanuls pdzolasokkal.

d) Negyedik sajétsgig‘az"cgyépiség (kozelebbrél a jellem) auto-
nom sulya (Boda), érvényesiils, §tiit6 ereje, az egész személyiség-
nek fenntartdsnélkiili belevetése az sztonds ¢letvagybol fakado, de
értelmességgel irdnyitott célokért vald kiizdelembe (hivatds, hivatds-
tudat, célrarendeltség tudata). Az ele‘t kiizdelem, melybe az ember
egész valojat szivvel-lélekkel s valami végsé bizalommal veti bele.
Ha nem éreznénk 6nmagunk ¢és céljaink értékét, salyst s nem biz-
nank rendithetetleniil sorsunk j6 alakuldsdban, akkor semmi értelme
és célja sem volna az élet viharaiban kiizdé ember puszta életva-
gyanak és életkiizdelmének. L

e) A nagy egyéniség otodik jegyét a személyiség fogalmabol
dtvett jegyek alkotjdk. ‘Fzek: belsé egyséy, harmonia, bizonyos
fokit zirtsdg és nyiltsdg. A belsd cgység és harmonia jelenti a belsé
ellentétek kiegyenlitédését, mely /éppen akkor a legértékesebb, ha
nagy lelki viharokiés kontliktusok drin vivta ki magénak az ember
(pl. Szent Agoston, Goethe). Az egység jelenti az elvhiiséget, az
onmagunkhoz, jobbik éniinkhoz valo hiiséget. Zartsig és nyiltsig
egyarant jellemz6i az:egyéniségnek. Zdrt, azaz 6nallg, tehdt kiviilrdl
nem lehet megbolygatni, mem viltozik meg a kiils ingerek hatdsa
alatt, de mégis nyilt, mert megvan benne a kell§ 6nbirdlat és gerin-
cesség a tévedések 'beismerésére, készség az eddigi 4lldsfoglaldsok
reviziéjara. Ide tartozik a hatdrozottsig, lelkiismeretesség, komoly-
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sag, kotelességérzet, feleldsségtudat, igazmondds, kitartds, aldzat,
Nemesebbre valé torekvés. Mdsokkal szemben: onzetlenség, onfel-
aldozds, onlegy6zés, alkalmazkodds, aldrendeldés, belsd érziiletbdl
fakado cgyiittérzés, segitenitakards, konybriiletesség, bardtsdg, ta-
Pintat, melegség, stb.

4. Tipus.

Az egyéni nevcléssel 'kapcsolatosan felvet6dd probléma a ti-
puskérdés. Az emberiszemélyiség a maga felépitésében egyénenként
szdz meg szazféle viltozatot mutat. Ahdny gyermek iil az iskoldban,
annyiféle sajatos és a mdsiktol kiilonb6z6 személyiség van eléttiink.
Ha ‘czeket egyenként mind le akarnék irmi, hamarosan rdjénnénk,
hogy kifogyunk a-szobeli leirds kifejezéseibdl s érezziik, hogy ennek
a nagy valtozatossdgnak a kifejezésére és megrogzitésére olyan esz-
kézokre és médszerekre volna sziikségiink, amelyek az iskolai lehe-
toségek kereteit meghaladjdk. De eblgen, az is}<olai nevelémunka
szempontjabol oly elsérendil fontossdgu kérdésben nagy segitsé-
giinkre lehet egy kozvetité modszer, melyet a nevelSi gyakorlat
széles teriiletein haszonnal lehet alkalmazni. Ez a kozvetité mod-
szer pedig atipusalkotds, vagy tipoldgia. L

Az iskolai novendékek ugyanis sajatos személyiségiik fenntar-
tisdval besorolhatok olyan csoportokba (tipusokba), melyeket az
egymadssal bizonyos vondsokban megegyezo n(")vendé:kek k6z0s és
jellemzé tulajdonsdgaibdl alkotunk magunknak. A tipus tehdt az
egyének olyan csoportja, mely valamilyen alapul vett sajdtsdgban
egy masik csoporttdl (tipustol) kiilonb.c.)z._lk.) A csoportnak (tipus-
nak) szempontja (jegye), vagyis az elkulm}ltes alapja szerint igen
sokféle tipusba lehet sorolni az embereket €s az iskolai novendéke-
ket. 1gy pl. beszélhetiink testalkat-, jellem-, vérmérséklet-, figyelmi-,
értelmességi-, emlékezeti-, érzelmi-, tanuld-, stb. tipusokrdl, melyek
mind mds-m4s jegy alapjan csoportositjdk a névendékeket. (()sz-
szefoglalé munkdk: E. SCHREIDER 65:, SZEGEDI 72.)

A tipusalkotds nélkiilézheletlen eszkdze a gyermektanulma-
nyozisnak és a‘pedagdgidnak, mert egyrészt egyetlen sajitsag ki-
emelésével konnyii zittekintést-nyt’qt' az egyéni kilonbozéségek vég-
telen valtozatan, masrészt az egyezd vondsok kiemelésével titat mu-
tat a nevelGhatdsok alkalmazisdra, a virhatoé eredmények feltiinte-
tésével.

A tipusok mivoltdval és a tipusalkotds torvényeivel a differen-
cidlis pszichologia modern dga, a tipoldgia foglalkozik. (W. STERN
69: és PFAHLER 56:). '

A tipolégia alapveté.fogalma a lélektani tipus, amelynek meg-
hatdrozdsa W. STERN-t6l szdrmazik (69:168): »A tipus az ural-
kodd pszichikai, vagy pszichofizikai szempontbél k6zémbds diszpo-
zicié, mely egy bizonyos embercsoportot jellemez, ezek 6sszehason-
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litdsdt lehetdvé tesziianélkiil, hogy e csoportok hatirozottan és min-
denképen elkiiloniilnének mads csoportoktél«. Ugyanezt a meghati-
rozdst haszndlja UTITZ 'is (74:37), aki azonban a »diszpozici6«
kifejezést a »sajdtossdg« szoval helyettesiti.

A tipus tehdt egy olyan keretnek, formanak tekinthets, mely-
ben a bizonyos 'szempontbdl rokon tagok tulajdonsdgai a legtoké-
letesebb és polaris kifejezésre jutnak. A tipus egyszer(ibb, mint az
egyedi, de mégsem 4ltalanos, hanem kozéphelyen 4116 fogalom az
egyedi és az altaldnos kozétt, mint MULLER—FRFEIENFELS
mondja: »relativ dltaldnossig«'(51:3), melyben nem vilik az egyén
altaldnossd, sem az altaldnos egyedivé. )

A tipusalkotds els6 imozzanata valamely szembetiing, lénye-
ges vonds kiemelése ‘az egyedek heterogén vonisainak osszességé-
bol. (Pl. az érzelmi tipusndl az érzelem dominancidja, a JUNG-
féle extravertalt tipusndl a kifelé fordulé lelki energia kihatési
irdnydnak jellegzetessége.) Ez a kiemelt jegy lesz a dominalé alap-,
vagy tengelytulajdonsdg, mely koré a vele korreldcicban 16vé egyéb
masodrendii vondsok, az u. n. sziindromok csoportosulnak.

A tipusalkotds emberismereti (antropologiai) és neveléstudo-
ményi jelentésége azon logikai alapdetermindcién épiil, mely az
alap-, vagy tengelytula]dqnsa}'gbél €s a vele kapcsolatban 1évé ‘sziin-
dromokbol kivdn az egyénrl képet (pszichogrammot) nyerni. A
tipus azonban mint lélektani fogalom tulajdonképen messzemend
absztrakcié eredménye, amely csak bizonyos és igen viltozd mér-
tékben nyilatkozik meg a tipusba sorolt egyéneken; egy séma, mely
a valésagban nem létezik, mert nincsen olyan tipikus egyén, aki
csak a tipusban felsorolt jegyekkel rendelkezik. A tipus tehat csak
keret, hatdrfogalom, mintakép, amely a fajta, vagy az Osszesség
karakterét jellemzé médon képviseli két hatdrérték intervalluma mel-
lett (JUNG 38:686 és JAENSCH 32:41).

A pszicholégiai kutatds igen sokféle tipust és tipusrendszert
alkotott, melyek bizonyos fenntartdsokkal az iskolai novendékekre
is alkalmazhatok. HERZOG (Die Typenlehre Kertschmers und ihre
Auswertung fiir die Schule. 1931.), KUNKEL (Charakter. Wachs-
tum und Frziehung. 1931), DAMBACH (Typologische Beobachtun-
gen an Schulneulingen. Zeitschr. f. pid. Psych. 1937.), BOGNAR
(Didktipusok. Magy. Ped. 1938.) és mdsok alkalmaztak az 4ltala-
nos tipuselméletet az iskolds gyermekekre és megegyeznek abban,
hogy a felnSttek lelki életéb8l meritett tipus-elveket lehetséges a
gyermeklélektanban is érvényesiteni. )

A lélektani tipusok koziil azok erde;kllk kozelebbrél a nevelés-
tudomdnyt, amelyek az iskolai novendékek lényeges tipusait kép-
viselik.

Ilyenek elsésorban az u. n. fejlédéstipusok. A nevelésnek al-
kalmazkodni kell a gyermek természetes fejlédési tempé6jihoz és rit-
musihoz (KROH 42:154), életkorhoz (szellemi és fiziolégiai) meért
oktatisnak kell lenni. Mindenekel6tt kiildnbséget kell tenniink a
gyermek- és az ifjikor kozott (Spranger). Ezeken beliil is tekin-
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tetbe kell venniink az egyes fejlédési fazisokat, mert sem a gyer-
mek-, sem az ifjikor nem tekintheté egyetlen szakadds nélkiili és
folyamatos fejlédési korszaknak: mindkettonek kezdete és végsé
kifejlete gyokeresen kiilonboznek egymdstél (VARKONYI 77:12-13).

A neveléslélektani irodalom nem nagy eltéréseket mutaté rend-
szerezéseit egybevetve (RANSCHBURG 59:2, BUSEMANN 26,
CH. BUHLER 17:, CLAPAREDE 19:). :

VARKONYI (76:17) a kovetkezé szakaszok elkiilonitését és
tekintetbevételét ajdnlja:

1. csecsemékor (1. életév),

2. elsé gyermekkor (2—6 v. 7. évig), .

3. mésodik gyermekkor (6—7. évt6l, 13—14. évig),

4. serdiilés kora,

5. ifjdkor. | . X ) ‘

Az iskolai nevelésiszempontjabol a biszexualis korral (mdsodik
gyermekkor 6—7. évétdl) 'kialakulé fejlédéstipusok elkiilonitése
fontos.

Az egyes fazisok ‘pedagégiai jelentdsége abban van, hogy a
fejlédés egymdsutdnjdban jelentkezd életszakaszokat, vagy képes-
ségeket nem lehet egyszeriien dtugrani, hanem a nevelésben alkal-
mazkodnunk kell a fejlédés torvényszerli rendjéhez, mert a gyer-
mek testi-lelki szervezete fejlédésének mindenegyes szakaszaban azt
miiveli, amit az 6 életérdeke az adott pillanatban és az adott koriil-
mények kozott kovetel (VARKONY1 76:18).

Ugyancsak szamolnunk kell a gyermekkor m4sodik részében
(mdsodik gyermekkorban) a nemek hatarozottabb elkiiloniilésével
(biszekszudlis kor), amely a fili- €s a lednygyermek egész kiilsd és
belss viselkedésében érezteti hatasit. A sajtos fitis és néi pszichés
jellegzetességek mér a 6 --12 éves korban észlelhetden elvilasztiik
a fiuk és a lednyok Iqlkn v1laga't’ es életformdjit. A nevelésnek e
kortél kezdve szdmolni kell a filik keménységével, az erékifejtés-
ben valé érommel, lendiiletével és az 6néllosdgra valé torekvésével
s a lednyok nagyobb érzelmességével és személyi be4llitodasaval.

A neveléslélektani kutatds tovdbbi feladata a nevel§-oktatds
szempontjébol fontos, sajdtosan »pedagégiai« tipusok megallapi-
tdsa, amelyek a gyermeknek az iskolai kdrnyezetben észlelhetd vi-
selkedése szerint allithatok fel.

A pedagdgiai tipusok elkiilonitésére szolgdlo tengely-, vagy
alaptulajdonsdg a ndvendéknek a nevelShatdssal szemben tanusitott
magatartdsa, amely négyféle lehet: a névendék vagy kozombos,
vagy fogékony, vagy Onérvényesitd, vagy pedig ellenkezd magatar-
tasi a nevelGhatdsokkal szemben. E. VOWINCKEL e négyféle
magatartisnak megfelelden négyféle novendék-tipust kiilonboztet -
meg (83:249--252):

1. k6zombos (indifferens) tipus,

2. fogékony tipus,

3. onérvényesité (individualisztikus) tipus,

4. ellenkez6 (tragikus) tipus.



Az elsé tipus az egész nevelési rendszerrel szemben kozom-
bos, bar nem haritja el magar6l a neveld hatdst.-A mdsodik tipus
minden kényszer nélkiil, bensd, egyéni elhatdrozassal (Weszely:
rautonom hatis«) fogad el mindeniéle nevelé hatast. A harmadik
tipus részben elfogadja, részben nem, részben igenli, részben elhd-
ritja a nevelShatasokat konfliktusok és kompromisszumok kézétt..
A negyedik tipus minden nevel6hatdst elthdrit magarél.

1. A ké20mbés tipus.

Amit az indifferens tanul6 a teoretikus értékek koziil egyéni
kibontakoztatdsdra elfogad, az tisztin a nevelés médjatol, a nevels-
hatdsok erésségétdl, hatdsossigatdl fiigg. Megfeleld tapintattal
szuggesztiv hatdsokkal, esetleg tekintélyen alapuié kényszerrel Sike:
resei nevelhetd, de valédi 1ényéhez sohasem képes a neveld hozza-
férni s a nevelShatds eredménye mindig kétes, nagy ellendllasi gat-
ldsokkal a nevelének mindig szdmolnia kell. Altaldban ennél a ti-
pusnal a neveld és a ndvendék kozdtt nagyon laza a lelki kapeso-
lat, a névendék inkdbb az »ellensége, a pedagdgiai harc dllapotd-
ban all, mint bardtsdg viszonyaban a neveléjével.

2. A jogékony tipus.

A legszerencsésebb novendék-tipus, a legjobb »anyage«, mert

benne egy sikba esik a névendék befogado- és elfogado-készsége a
fejleszté lelki hatdsokkal.

3. Az onérvényesité (individualisztikus) tipus.

6 alanya az alkalmazkod6 és munkaltaté nevelésnek. Kibon-
takozdsanak foka és lehetOsége az egyéni lelki struktira szilardsa-
gatol és a nevelének a novendék személyiségébe valé beleélé ké-
pességétol fiigy.

4. Az ellenkez6 (tragikus) tipus.

Kiilon tipust alkotnak azok a novendékek, -akik személyisé-
giik tdlzott onérvényesité hajlaméndl fogva oppozicicba keriilnek
nevelgjiikkel s minden nevelGhatdst elhdritanak magukrdl. Ebbét
az ellentétbdl, kiélezett »pedagogiai harcbdl« rendszerint a konflik-
tusok egész sora szdrmazik, melyek a gyermek lelkében gyakran
egész életére kihato tragédidkat okoznak. Eppen ezért nevezziik az
ilyen novendéket stragikus« tipusinak, amely tipussal szempen a
legnagyobb nevelSi tapintatra és megerto neveli szeretetre van
szitkség. )

Pedagogiai szempontok vezetik B. HELLWIG tipusalkotdsat,
aki a GALENUS-féle temperamentum-elmélet alapjin irja le az
iskoldsgyermekek tipusait (28:).

1. Szangvinikus tipus.

Ide tartoznak a konnyen heviild, vérmes, szalmaling, feliile-
tes, szuggesztibilis és ideges gyermekek.
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Jellemzo testi jegyeik: nyuldnk, konnyii testalkat, kdnnyed
mozgés, pozsgds arcszin, élénk tekintet, érzékeny idegrendszer.

Jellemz6 pszichés jegyek: konnyelmiiség, feliiletesség, szérako-
zottsag, élvezetvagy, joakarat, jo kedély, rajongds, szalmaldng ter-
mészet, nagyfoki szenzibilitds, labilis érzelmi vilag, sokiranyu ér-
deklédés,- kénnyen eltérithetd -figyelem, élénk, csapongé fantdzia,
masokkal szemben részvét, joindulat, engedelmesség.

2. Kolerikus tipus.

Ide tartoznak a melegvéri, tiizes, merész, vakmer$, mélyebb
érzelmii gyermekek, kikben ‘l’egfc’ibb m’()%gaté’:eré a nagy oOnérvénye-
sitési vagy, tulzott onérzet €s “ma"gabx.zo folény. o

Jellemzé testi jegyeik: 26mok, izmos testalkat, kifejezd arc-
vondsok, tiizes tekintet, lendiiletes jaras. o

Jellemz6 pszichés jegyek: onfejliség, biiszkeség, omhittség, iz-
sidgasip, gdncsoskodds, beesvagy, 0}1ge(1etle11seg, 13()§5211vagy', vak-
merdéség, masokkal szemben nyiltsdg, nemeslelkiiség, adakozas,
éleselméjiiség, akaratero.

3. Melankolikus tipus.

Ide sorolhatok a nehézvérii, epés, biiskomor, mogorva gyer-
mekek. Jellemz testi jegyeik: megnytlt, szikar testalkat, elérebuké
fej és nyak, halvdny arcszin, tatyolos tekintet, lassii, nehézkes ja-
rds, érzékeny idegrendszer. o

Jellemz6 pszichés jegyek: g';\'elnaRV(), bizalmatlan, irigy, gén-
csoskodik, csiiggeteg, levert, lassi, nyugodt gondolkoddsu, komoly,
tirelmes, megado.

4. Flegmatikus tipus.

A hidegvérii, lymphatikus, k6z6mbos gyermekek tipusa.

Jellemzé testi jegyeik: erétlen, hizdsra hajlamos testalkat, ki-
iejezéstelen tekintet, hanyag, hlmb._alo jards.

Jellemzo pszichés jegyck: kozony, kényelemszeretet, testi és
szellemi nehézkesség, lustasag, -€rzéketlenség, nyugalom, béketfirés.

Kretschmer temperamentum-tipusai szerint dllapitja meg az
iskoldsgyermek-tipusokat K. DAMBACH (21:), aki a gyermeki
személyiséy lényegjegyci alapjan, mely jegyek mélyen benne gyo-
kereznek a temperamentumban és amelyek e korban kifejez6i a vér-
mérsékletnek, az iskoldsgyermekek kilencféle tipusit allitja fel:

1. Nyugtalanok és fegyelmezetienek.

Jellemzo jegyeik: ugrdsszeriiség, testi és lelki élénkség, gyor-
sasag és hirtelenség. Konnyen felizgathaték, amit a sziilok »ideges-
ségnek« neveznek. Sokszor szenvedélyesek, robbanékonyak, hajla-
nak a zendiilésre. Figyelmiik koncentricidra képtelen, érzékenyek
és sok benniik a gatlas. Gyakran befelé fordultak, szeretnek ‘jat-
szani, mozogni, tarsaikkal beszélni, birkézni, civakodni. Konnyen
hajlanak az clkénycztetésre. Az iskolai rendbe nehezen illeszkednek
bele. Keresik az alkalmat személyiik érvényesitésére. A taniténak
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sok gondot okoznak; ugyanabba a hibdba ismételten visszaesnek,
gatlasaikat legy6zni képtelenek. A sok figyelmeztetés negativ bedlli-
todast eredményez ndluk a nevel6hatisokkal szemben. Irdsuk ép-
pen olyan fegyelmezetlen, mint a jellemiik. Belsg, lendiiletiik és
lelkesedésiik azonban kihaszndlhatd, biztatdssal akaratuk is erdsit-
het6, bar egyéniségiikben mindig megmarad valami ugrdsszeriiség
és kiszdmithatatlansag.

2. A gdtoltak..

Ez a tipus éppen ellenkezéje az el6bbinek. Tele vannak testi
és lelki gdtlasokkal, érzelmi életiik tompa, élettelen. Hidnyzik bels-
lik a bels¢ hajtéeré és lendiilet. Egykedviiek, k6zombosek, érdek-
nélkiiliek. Inkabb befelé élnek. Nyersek, tartézkodéak. Ertelmi mii-
kodésiik lassti, nehézkes, de elmeriils. Dicséretre, serkentésre 6nbi-
zalmuk novekszik, élénkebbé vilnak.

3. Az dgyetlenek, gydmoltalanok, tehetetlenek.

Ezek gétoltak és zarkoézottak, ami azonban nem zarja ki az
élénkséget. Gatlasaik kiilonosen az 4j helyzetekhez valé alkalmaz-
koddsban jelentkeznek, ezért ligyetlenek és gyimoltalanok. Mélyér-
zéstiek és érzékenyek, a kemény bandsmédot nem tudjik elvisélni.
Tarsaikkal szemben jélelkiiek,.de gyakran feltor belsliik az onfeji-
ség és a makacssdg. Tehetetlenségiik miatt csak nehezen szoknak az
onallésagra, konnyen megfélemlithetSk, kevés az onbizaimuk és
félnek a biintetéstol. Szeretetteljes bindsméd azonban bizalmassa
és batrabba teszi Oket.

4. A buzgok.

A tanuldsban nagy igyekezetet drulnak el, melynek oka nem
az Onérvényesiilési vagy, hanem inkdbb a tanuldsban és az iskolai
munkdban taldlt 6rém. A munkédban kitarték és tilbuzgok, az élet
nagy feladataival szemben azonban félénkek és batortalanok. A tu-
dés ¢és ismeretek megszerzésével gandoljdk a kdrnyezetben valé biz-
tonsagukat megtaldlni. Magatartasuk €lénk és gyors s bdr érzéke-
nyek és konnyen felizgathatok, mégis engedelmesek, kivéve azon a
teriileten, ahol igen biztosan érzik magukat. Hajlanak az akaratos-
kodésra, onfejiiségre, bizonykoddsra, okvetetlenkedésre. Munkajuk-
ban egyediili sarkalé mozzanat a sikerérzet s ha ezt az iskolai mun-
kdban nem talaljak meg, a sikert az iskoldn kiviil keresik s ilyenkor
az iskolai munka .irdnt kézémbosek lesznek.

5. A kozlékenyek vagy jecsegok.

Tulajdonsigaik rendesen nem konstituciondlisak, hanem szer-
zettek. Szivesen beszélnek mindenrdl, ami veliik tortént. Mozgdsuk
élénk, a munkdban -gyorsak. Munkakedviiket a dicséret nagyban
emeli. Az ide sorolhaté gyermekek rendesen »egykéke, vagy a csa-
ldd legkisebb gyermekei, akiket mindenki kényeztet s minden »ere-
deti« megnyilvanuldsuknak oriilnek.

®
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6. A céltudatosak.

. Céltudatossdguk egész viselkedésiikben megnyilvanul. Maga-
bizé ontudattal és céltudatosan végzik iskolai munkdjukat. Ponto-
sak, lelkiismeretesek, megbizhatok és kitartok. A buzgdkt6l abban
kitlonboznek, hogy nem allitjak magukat elétérbe, akkor beszélnek,
cselekszenek, ha erre felszolitjdk Sket. Testi és lelki tempojuk gyors
és hirtelen, szivesen jatszanak. Jolelkiiek, békések, bardtsdgosak,
nyiltak és hiiségesek. Erzelmi vilaguk viddm, szeretnek tréfdlni, mu-
la’tni. Objektiv_ bedllitottsdguk alkalmassd teszi Oket a vezérke-
désre, mert bizonyos folénnyel és tdrgyilagossaggal tudjdk tirsaikat
rendben tartani és foglalkoztatni. Tarsaik kozt kozmegbecsiilésnek
orvendenek.

7. A csendesek.

Alig adnak életjelt magukrdl, csak akkor beszélnek, ha a ta-
nité felszolitja Oket. Mozgasuk nyugodt, kényelmes. Jolelkiiek és
békések, mindenkivel megférnek. A munkédban alaposak és megbiz-
hatok. Erzelmi vildguk gyengéd, tarsaikkal mélyen egyiittéreznek,
sajat és tarsaik fdjdalmdt meélyen dtérzik. Hajlanak a humorra és
tréfara is. Néha félénkek.

8. A gyermekesek vagy jiatékosak.

Viselkedésiik 6sszbenyomdsa gyermekes vondsokat mutat.
Fletfelfogasukat a toretlen gyermekesség jellemzi. Elénkek és min-
denféle mozgasban nagy oromiiket lelik. J6 pajtdsok, nyiltak és
baritsagosak. Szeretnek hancurozni. Frzelmi viliguk gyongéd, de
nem érzékenyek, a-kiilsé hatdsok nem zavarjik lelkiik mélyebb réte-
geit. Az iskolai munkét is jdtékosan fogjak fel, minden utdn, ami
¢rdekes, szivesen érdeklédnek. Akaratuk jéra hajlé, testi készsé-
~ gekben ligyesek, konnyen alkalmazkoddk. )

9. Az dlmodozdk. .

Az iskolai foglalkozds kdzben eldbrandoznak, bensé lelki mii-
kodésiik gazdag, kifelé iigyetlenek. Jolelkiiek és lagysziviiek. A tré-
fit és mékat megértik. Tehetségesek, de tehetségiik csak olykor-oly-
kor csillan meg. Erdeklédésiiket olyan dolgok kétik le, amelyek a
képzeletet foglalkoztatjdk.

Dambach- fenti “iskoldsgyermek-tipusai f8ként a temperamen-
tumban gyokerezé jegyek alapjdn kilénithet6k el s igy konnyen
dsszhangba hozhatok a Kretschmer-féle temperamentum-tipusok-
kal. Az iskolai viselkedés szerint a nyugtalan, fegyelmezetlen, gétolt,
ligyetlen, tehetetlen és buzgo gyermekek a szkizotim formakorbe so-
rolhaték (ugrdsszer(iség, belsé gatldsok, zdrkozottsdg, stb. jegyek
alapjan). A ciklotim formakérben foglalnak helyet azok a ta-
nul6k, akiket Dambach a fecseglk, céltudatosak, csendesek, gyer-
mekesek és dlmodozok nevével illet (harmonikusak, nyiltak, vida-
mak). A tipuskép természetesen nem viltozatlan, a fejlédésnek, dit-
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alakuldsnak megvan a lehetésége, sot kevert tipusok is eléfordul-
hatnak.

Pedagogiai szempontok vezetik BOGNAR (14:), WESZFLY
(86:104) és VERTES (81:) tipusalkotdsait, akik a j6 és rossz,
szorgalmas, de gyenge képességli, tehetséges, de gyenge képességil,
tehetséges, de gyenge, magolo, ambicidzus, viltozékony, stb. ta-
nuldk tipusait allitjak fel. E tipusok értéke a gyakorlati alkalmazds-
tol és az alapul vett lélektani mozzanatok szimptomaértékétél fiigg.

KUNKEL (44:) tisztin lélektani szempontok figyelembevéte-
lével, a befelé, vagy kifelé-fordulds alapbeallitéddsa, valamint az
aktivitds és passzivitds szerint alkotja meg tipuscsoportjait, melyek
ugyan szerinte nem a személyiség magvdig lenyild jellegzetessé-
geken épiilnek, de a tipizdlds gyakorlati céljinak megfelelnek, mert
konnyen megismerhet6 vonast emelnek ki az 6sszetett gyermeki
szem¢lyiségbdl s igy 'megkonnyitik a nevelhatdsok alkalmazasat.

A’ tipolégia pedagogiai alkalmazdsira nézve alldsfoglaldsunk
az, hogy gyors, elsé és jellemz0 képet ad a ndvendékrél, de az em-
beri személyiség sohasem merithetd ki tisztan tipusokkal. A tipikus
jegyeken kiviil az emberi személyiség még igen sok olyan létmoz-
zanatot rejteget, melyek ff?le’tt’ a tipoldgia tovasiklik. A névendék
megismerésének a tipologizilds csak egyik részét alkotja, melyen
tiil még szamos ‘probléma vir a neveldre.



HI. FEJEZET.

A személyiség-fogalom és tipus-fogalom gyakorlati
neveléstudomdnyi (diagnosztikai) jelentésége.

A nevelés leglényegesebb mozzanata az a fejleszt6 lelki rdha-
tds, mely a nevelébdl indul ki s amelynek végsé pontja a névendék
lelke, tehdt az a személyi-lelki mozzanat, mely nélkiil a neveldi ha-
tds elgondolhatatlan. A személyiség és a személyiséget alkotd je-
gyek (konstitucios adottsdgok, Jjellem, temperamentum, és a szii-
kebb értelemben vett személyiségjegyek) mint a nevelés folyamata
alatt fenn4llo lelki tények a nevelés folyamatinak elemzise szerint
donts szerepet jatszanak a nevelés lehetGségében. A nevelés felsobb
fogalma BODA szerint a fejlesztés, mely belsd, lelki strukturdlis
eltolodasokat, atcsoportosuldsokat, tijraszervezddéseket (MULLER
FREIENFELS: organizlédast) eredményez az ember (novendék)
személyiségében. A neveléhatas kozvetler} tevékenysége az Osszes -
Szem:élyiségjegyekre sugdroz (Ker:%chensten}er.: stotalitas-térvényec),
tehat ar egész lelki személyiség (Ossz-szemelyiség) torvényeibol kelt
kikdvetkeztetniink azokat a mdodszereket, melyekkel a névendék fej-
16désére, kibontakozdsdra akarunk 'hatni. Funek, az iskolai néven-
dék egész személyiségéhez alkalmazkodé modszernek koszonhetjiik

mint Claapréde mondja -, hogy a nevelésrél vallott felfoga-
sunk olyan nagy dtalakuldson ment keresztiil. A neveld feladata
ma mar nem az, hogy minél hamarabb feln6tté formdlja a gyer-
mcket, rdkényszeritve az érett ember gondolkozds- és viselkedés-
modjat, hanem, hogy lehetdvé tegye a gyermek sajitos élettevés
kenységének és a ‘gyermeki megnyilatkozasok mélyén rejlé allandé
lelki »magok« kibontakozdsdt. EbbSl tehdt az kovetkezik, hogy a
nevelének tanulmanyoznia kell a gyermek »természetes«, spontdn,
belsd inditékokbo! eredd megnyilatkozdsait. Fzek a személyiség
belsd, lelki lényegébdl, magvabol fakadnak s kiilséleg mint szemé-
lyiségjegyek (cselekvések és viselkedések, alkotdsok) konkretizdlha-
tok. A nevelének ezekb6l a megnvilvanuldsokbol kell rekonstrudlnia
a teljes, bels§ személyiséget (melyszemélyiséget).

Az egyes személyiségjegyek, mint az ossz-személyiség részlet-
meguyilvanuldsai azonban csak részleges képet nyujtanak a teljes
személyiségrol, igy tehat a neveléi gyakorlat szamdra oly fontos
diagnosztikai értékiik korldtozott. Mar tisztin elméleti, de még in-
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kdbb gyakorlati nevelési szempontbol el kell tehdt egym4stél haté-
rolnunk az egyes személviségOsszelevOknek, a jellemnek, tempera-
mentumnak és a pszichés Ossz-személyiségnek a fogalmait. A fo-
galmi elhatdroldson til (melyet az el6z8 fejezetben megeijtettiink)
feleletet keresiink arra a kérdésre, hogy mi a gyakorlati neveléstu-
domadnyi értéke és jelentdsége az egész személyiség és részstruktirai
kozotti éles elkiilonitésnek. E kérdésre az egyes személyiségjegyek
(f6képen a jellemés temperamentum) és az egész személyiség diag-
nosztikai értékének osszehasonlitisa adja meg a vilaszt.

a) legkisebb az értéke e tekintetben a temperamentumnak,
mely az egyénnek els6 s a kiviildllo objektiv személynek, (nevelének)
azonnal feltind megnyilatkozasegysége. Lélektanilag nem jelent va-
lamii nagyon bels6t, valami nagyon »mélyets, éppen csak az egyén
kiilsé energia, tempd-, ritmus- és hangulati meghatdrozottsagat je-
Ioli. Diagnosztikus értéke azonban abbdl ered, hogy a nevelének
gyors, elsd képet ad a novendékrsl. A nevelés szdmdra tehdt a tem-
peramentum fontos jegy a pedagdégiai megismerés és irdnyitds
szempontjdbol. A neveléselmélet szempontjibél fontos probléma,
hogy nevelhetG-e a temperamentum, lehet-e rajta barmiféle eszkoz-
zel valtoztatni® .

~ Mivel a temperamentum kozvetleniil szomatikus, biopszichés,
biokémids és fiziologiai tényez6khéz kapesolddik, befolydsoldsa el-
sdsorban csak kozvetleniil szomatikusan haté tényez6k (klimatikus,
fiziolégiai, biokémids tényez6k, gydgyszerek, étrend, stb.) altal tor-
ténhet. A temperamentum allando jellegét még erésen befolydsolja
a kor (a gyermek inkdbb szangvinikus, az ifju kolerikus, a felnott
flegmatikus, az 6reg melankélikus). Amit a neveléssel (féként 6n-
neveléssel) elérhetiink, az az onuralom kifejlesztése.

b) A jellem, mint az egyén ¢letalakitdsdnak tobbé-kevésbé cgy-
séges, az egyéni atélésektd! meghatdrozott megnyilatkozdsformaja
mar nagyobb diagnosztikai értékkel bir lélektani szempontbdl, ami
az egyénbe valé viszonylagosan mélyebb behatolds lehetéségében
és a fejlédéseredményeket s tiikrozé jellegében rejlik. NevelGértéke
pedig abbol a ténybd! fakad, hogy a pszichés rdhatdsok (kérnyezeti
és hagyomdnyi tényezdk, példa, inditékok, stb.) dltal kozvetleniil
befolydsolhato, a viszonylagosan mélyebb orokletes-alkati személyi-
ségjegyekre valo rahatas lehetdségével. Bar a jellem az egyéni
pszichés fejlédés dltal bizonyos dtalakuldson megy keresztiil, mint
viszonylagosan allandé vonas (karakter), tobbé-kevésbbé jellemz6
bélyeg.

g %iagnosztikai szempontbdl a jellemvondsok értékét két irdny-
ban kell megvildgitanunk. Az egyik arra mutat rd, hogy a jellem-
vonasok nem kész »entitisok«, hanem csak tébbé-kevésbbé szilardan
megszervezett szokds- és viselkedésrendszerek, illetdleg ezek diszpo-
zicib-alapjai. A mdsik a polaritds, vagy sarkitottsdg elve, mely a
iellemvondsok mivoltaban ellentétes sarkok kozott mozgo, vagy cl-
helyezkedd taldlkozd pontot, egységes foglalatot 1at. A polaritis
torvényc szerint mindenki magdban hordozza valamennyi jellem-
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Vondsdnak az ellentétét is s a gyakorisdgi esetek szadma szerint a
¢t sarkitott véglet koziil mindig valamelyikhez &1l kozelebb. A vég-
etek és a sarkok kolesonosen fel is kelthetik egymdst, egymdsba
hirteley; dtcsaphatnak, az életdrama folyaméan egymdst erdsithetik,
vagy gyengithetik. A végletek kialakult egyensilya, fesziiltségének
tredménye a jellem. o Lo )
¢) A novendék egész személyiségére iranyulo je]leszt()’ hatds
Szempontjabol a temperamentum és a jellem csak reszleges” értékii
lagnosztikai jegy, melyekbdl még hidnyzanak az egyéni személyi-
Segszerkezet egyéb és kiilonosen mélyebb .a}'a[gozotjsagu rétegel (a
mélyszemélyiség), melyekben éppen a fejlédés korvonalai, {6bb
alapjai, fejlédési lehetoségei és hatdrai vannak kiszabva. E mélyebb
konstitucié determindlé erésségétdl fiigg végsd feltételeiben a ne-
velGhatds lényegét képezd lelki alakitas lehet’éségc, iranya és hatdra.
Végsé fokon ez hatdrozza meg, hogy az egyén ¢ppen.olyan, amilyen
€S nem m4s. Fbbgl szarmazik legnagyobb és legvalGsziniibb diag-
Nosztikai értéke. A teljes személyiségkutatés’a pszichés személyiség-
Nek legmélyebb magvdig, végsé hatdrozmanyaiig hatol le s ez a
tényleges &s elmeriilt személyiségismeret teszi kepe;qsé, a nevel6t
arra, hogy az egyéni személyiségszquezetnek Osszes és éppen a leg-
mélyebb rétegeire is nevelghatast fejtsen ki. A‘n"ov’endek is mint
lelki Ossz-személyiség kepes a leggazdagabb fejlédésre, benne az
Orokletes hatdrozottsagok, fejlédes-, tgea}litédas— és cselekvésalapok
18 érvényesiilnek, anélkiil, hogy korla.lta’l lennének a teljes kifejls-
désre rendelt sajatos értelmi, érzelmi ¢s akarati jellegli, specidlis
€pességli és tehetségli, egészen egyéni szerkezetll személyiségnek.

Egy valéban kielégito indE\'ldualls' nevelési rendszer szdmdra
a legdltaldnosabb, legmélyebb €s legteljesebb alapul csak ez a tel-
Jes és elmélyiilt személyiségismeret szolglz,i.lhat.

d} A nevelés szdmara a kitlizott neveldi célok érdekében elenged-
hetetlen feltétel minden novendék személyiségének alapos ismerete
€ a hozzd valé alkalmazkodds. A gyermeki személyiség megisme-
rése azonban bonyolult, szovevényes €s éppen »lelki« természete
Miatt nem konnyt feladat. A Boda-féle tiszta személyiségkutatds
kiindulds4t és céljat tekintve tisztdn teoretikus s a személyi-lelki
bensgséget a tudoményos teljesség és rendszerbe valo foglalds lehe-
téségéért akarja megismerni. Gyakorlati szempontbél azonban az
egyéni gyermeki lélek rendkiviil bonyolult és vdltozatokban gazdag
struktirjja lehetetlenné teszi aZ Osszes egyéni jegyek szdmbavételét,
feltarasat és elkiilonitését. A tisztaelvii személyiségvizsgilat gyakor-
latilag olyan nehézségekbe iitkozik, amelyeket szinte lehetetlen le-

tizdeni. Nagyobb tomeget (osztalyt), de még az egyes ndvendeke-
ket is a teljes személyiségvizsgalat alapjan megismerni a fenndllé
Rehézségek miatt til hosszadalmas munka lenne. Eppen ezért azis-
kolai novendékek esetében ‘csupdn arra szoritkozhatunk, hogy azok
lényeges és sajatosan jellemzd (kardindlis) vondsait igyekezziink
megallapitani, melyek ugyan nem hatdroljék el egyénenként a no-
vendékeket, de mint pszichés, vagy pszichésen kézombds uralkodo
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diszpoziciok a noévendékeket olyan csoportokba kiilénitik el, me-
lyek mds csoportokkal szemben 6sszehasonlithaté  kiilonbségeket
mutatnak. _

Gyakorlatilag tehdt az iskolds gyermekeket nem @sszes sze-
tnélyiségjegyeik, hanem uralkodd diszpozicidik alapjan, tipikus
pszichés jellegzetességeik szerint kiilonitjiik el, vagyis iélektani (pe-
dagogiai) tipusokat alkotunk, melyekkel a részletekbe meng hosszas
\'izsg%ﬂat<)t €és a lényegtelen vondsokat mellzve a novendékekro! .
olyan képet kapunk, mely egyéni lelkiségiiket az iskolai magatartas
szempontjabol karakterisztikusan dbrédzolja s amely kép tov4bbi
elemzés utjdn a sziikséges részletkérdésekre is feleletet ad. F mad-
szerrel konnyen és.gyorsan férk6zhetiink a gyermeki lélek kozelébe,
mely a maga finom valtozataiban természetesen az eltéréseknek
igen nagy sokasdgat képviseli a tipuson beliil.

A tipologizdlds diagnosztikai és nevel$ értéke abban rejlik,
hogy a hosszas és gyakorlati nehézségekbe iitkizo teljes személyi-
ségvizsgdlat helyett gyorsan, konnyen, csak mintegy atlagosan, de
meégis lényeges vonasokban biztosan tdjékoztat az iskoldsgyermeki
lélek bensGségeirdl. Bizonyos szakértelmet ég beleélGképességet ter-
mészetesen a tipologizalds is feltételez, de mivel nem torekszik
teoretikus tisztasdgra, csupan a lényegtulajdonségok (kardindlis vo-
nisok) megéllapitdsdra, az iskolai nevelés szempontjabél ma mar
szinte néltkiilozhetetlen segédeszkéz. Boda éppen ezért kiiloniti el a
tiszta személyiségkutatast €s a tipologiai vizsgalatot egymastol, az
elébbinek csupdn elméleti, ‘az utébbinak azonban nagy gyakorlati
jelentéséget tulajdonitva. )

Boda is a gyakorlati iskolai nevelés szempontjabol a tipologiat
tartja fontosnak, melyben ugyan kevesebb a teoretikus tisztasdg s
a teljességgel szembeq sok benne az elhanyagoljs, egyszerlisités és
nagyvonalisig, de azdltal, hogy az iskolai ngvendékeket jol elkiilo-
nithetd csoportokba sorolja, mely csoportok az 0ssz-személyiség leg-
feltiindbb és leglényegesebb tulajdonsigaiban tiinnek ki és annyira
ismertek, hogy ezek -alapjdn konnyen és mégis hatirozottan alkal-
mazhaték az iskolai ndévendekekre s igy a tipus a legalkalmasabb
praktikus elkiilonitési szempontnak. '

A lélektani tipologizdlds e nagy nevelésgyakorlati jelentdségé-
vel magyarizhaté, hogy a mai individudlis nevelési reformtorekvé-
sek legnagyobb része (néhdny szélsGséges felfogastsl eltekintve) a
novendékek iskolai tipusaihoz valé alkalmazkodist tiizi ki a neve-
Iési eljards feladataul. '
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IV. FEJEZET.

A novendékek megismerése.
A személyiségvizsgdlatok médszerei.

Milyen a novendék? — ez az individudlis neveiés legfébb kér-
dése, melyre feleletet keres. A novendék személyiségét felépitd saja-
tos orokldtt és szerzett tényezOk felkutatdsa és ismerete donti el
ugyanis a nevelés lehetdségeének, hatdrainak, s6t tulajdonképeni le-
Nyegének a kérdését is. Ezek ismevetének birtokdban képes csak a
neveld eljardsat anovendékhez alkalmazni s igy tudja elérni, hogy
a gyermeknek neicsak a cip6je és ruhdja, de az iskoldja is »mérték
utan szabotte (»Ecole sur mesure«) legyen.

Az iskolai novendékek megismerésére irdnyuld torekvés ird-
Nyit az altalinos emberismerés titja szabja meg, mely az iskolds-
gyermek személyi-lelki sajatsdgainak intuitiv, pusztdn »megérzés«-en
alapulé szubjektiv becslése helyett a személyi bensdség mélységeit
feltedni torekvé tudomanyos méré-modszerekkel rendelkezik. E sze-
mélyiségkutaté modszerek a novendék ssz-személyiségére irdnyul-
nak, annak eredeti alkati (OroklStt) és a kdrnyezet alakitd tényezGi-
nek hatisdra kialakult (szerzett) struktirdjira és dinamikajéra.

A modern személyiségvizsgdlat elsé mozzanata a tények (6rok-
16tt-szerzett) felkutatdsa s ezt kovetik bizonyos elemzések, magyara-
zatok és a beldliik levonhato kovetkeztetések a nevelGeljards sza-
mira (LASURSKI 45:49).

Az iskolai novendék 'személyiségének felkutatisit a gyermek
testi-lelki életének fejlédési, dntevékenységi és onkifejtési jelensé-
geinek megfigyelése, leirdsa, elemzése és értelmezése segiti el6. A
személyiség feltdrdsa azonban bonyolult és féként nehezen hozza-
férhetd belsd struktirdja miatt nem kénnyii feladat. A kisérleti 1é-
lektan eddigi eredményei mutatjik, hogy a legegyszeriibbnek tar-
tott lelki jelenségek is egyszerre elvesztik egyszerliségiik litszatat,
mihelyt a gondosabb elemzésnek, vagy a kisérletnek eszkézeivel
nyulunk hozzdjuk (VARKONYI 80:530). A személyiség legbels6
alapjait éppen »lelki« természeténél fogva nem lehet sem fiiggéon-
nal, sem szonddzdssal kiviilrdl lemérni, vagy kitapogatni (MUL-
LER - FREIENFFELS 52:32). A tévedéseket keriilni akaré gondos
hevels a megfigyelt tényekbdl tehdt csak nagy dovatossdggal és ko-
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riiltekintéssel kovetkeztethet a személyiség belsé alapjait képezd
lelki jellegzetességekre.

Személyiségvizsgalé médszerek.
1. Subjektiv médszer.

A személyiség feltdrdsdnak eszkdzei, mddszerei és forrasai
pszichologiai modszerek. Ezek a megfigyelés, elemzés, értelmezés
és kovetkeztetés.

A megfigyelésnek, mint pszichologiai médszernek feltételeit
vizsgdlva mindenekel6tt azt kell megéllapitanunk, hogy melyek
azok az emberi megnyilvinuldsformik, melyeken keresztiil a né-
vendékek lelki tulajdonsigait megismerhetjiik. A lélektan hdrom
ilyen megnyilvanulasi médot ismer. Ezek a) az élmény, b) a maga-
tartas és c) a tgljesitmény, vagy alkotis. ' i

a) Az élmeny olyan lelki jelenség, mely az én tudatdban jatszo-
dik le s rola kozvetleniil csakis az én szerez tudomist. Az élmé-
;1)1’161( megismerésének egyediili médszere csakis az onmegfigyelés
ehet.

b) A magatartés a Iélekben végbemeng folyamatokat kiséré kiilsé
(testi) mozgds, cselekvés, tudatos, vagy tudattalan megnyilvanu-
l4s, melyekb8l mdsok is megsejthetik, hogy mi megy végbe a I¢-
lekben. '

c) A teljesitmény, vagy alkotas bizonyos munkaeredményekben,
maradand6 targyi alkotdsokban nyer kifejezést s beléliik kiolvas-
hatok a letrehozasukhoz felhaszndlt lelki energisk és képességek.

E két utébbi megfigyelési médnial a megfigyelés nem kozvet-
leniil a lelki mozzanatokra, hanem azok kiilss kifejezGire irdnyul.

A megfigyelés tehdt lehet dnmegfigyelés, vagy mésok meg-
figyelése. A lelki jelenségek természete voltaképen csak az énmeg-
figyelést teszi lehetdvé, mert a lelki folyamatok és élmények koz-
vetlen megfigyelésének lehetésége csak az azokat 4té16 egyén sza-
madra van adva. A mdsok megfigvelése mar nem ilyen kozvetlen ter-
mészetli s voltaképen nem a mds személyes €élményeire, lelki folya-
mataira, hanem mindig csak ezek kiilséleg megnyilvanulé jeleire
(szimptémdira) vonatkozik s ezeket elemzi, értelmezi, vagy ezekbdl
kovetkeztet a jelek alapjat képezé bels§ lelki mozzanatokra. Ilyen
szimptémdk a megfigyelt sgemely_ testalkata (élettani, fiziolégiai,
idegrendszerbeli jellegzetesség), kifejezd mozgdsai (motorikus sa-
jatsdg), szavai, cselekvései, teljesitményei, alkotdsai (naplé, rajz,
kézirds, kézimunka, stb.). _ o

Egyszéval a mdsok megismerésének legbSvebb forrdsa az ille-
tének egész magatartdsa. Ezt a lelektani irdnyt (magatartislélektan)
féképen az amerikaiak (WATSON behaviorizmusa) miivelik. Jelen-
toségét féként gyakorlati értekének koszonheti, mert alapja minden
alkalmazott lélektannak, igy a neveléstannak is.

Hasonl6 értelemben értékesiti a lélektan az emberi alkotdso-
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kat, teljesitményeket az alkotd lelki struktirajanak és dinamikdja-
nak feltdrdsdban. o )

A megfigyelés még nem teljesértékii modsz’ere a !elektannak.
Csak nyers adatokat szolgéltat, melyek feldolgozdsa, értékelése azok
elemzésével, értelmezésével és a bel6liik levont kovetkeztetéssel tor-
ténik (LASURSKI 45:103). o ‘

A kovetkeztetéssel mindig a kiilsé megnyilvdnuldsok lelki té-
nyezdiét keressiik, az értelmezéssel a bonyolultabb lelki 6sszetevé-
ket elemezziik ki és viszonyitjuk a megvizsgdlt esetekre. o

A lélektani megfigyelés, értelmezés és kovetkeztetés modszere
alkalmaz4saban bizonyos tervszeriiséget kivan. A személyiségvizs-
g416 megfigyelésnek el8szor a ndvendekek dltalanos és tipikus jel-
legzetességeire kell irdnyulnia.'Az dltalanos és tipikus szimptomik
birtokaban kell azutin tovabb keresniink a névendék sajdtos sze-
mélyi alkatdbol eredd differencidlis jegyeket. Ez utobbi sajatos sze-
mélyi mozzanatok pszichés alapjainak felkutatdsa azonban a ra-
cionslis megkozelithetetlenség miatt rendkiviil kériilményes és nagy
nehézségekbe iitkozik. A személyiség végsé adottsigai oly mélyen
gydkereznek a novendék lelki strukturdjdban, hogy kozvetleniil, ra-
cionalis uton aligha ragadhatnok meg. Annyi benniik az ellentmon-
dds (polarités), irracionalitds €s szélaik oly, bonyolultan szovédnek
Ossze, hogy még a gyakorlo}tt emper{s[nqrét is tévedésbe ejthetik.
A gondosabb lélektani elemzesekbdl kitlinik, hogy még az ardnylag
egyszerti lelki képességek mukodese' igen sok Osszetev6tol fiigg, to-
vdbba, hogy mihelyt valamely egyéni képesség sajitos osszetevdit
»felderitettiik« s azt gondoljuk, hogy ez csak az illetét jellemzi,
nyomban altalanossd és tipikussd vilik, amint széval prébaljuk
megnevezni, mert nincsen olyan kifejezésiink, amellyel az egészen
egyéni sajatossdgokat jelezhetnek.

A lélektani megfigyelés mai mddszerei azonban, ha nem is
rendelkeznek a matematikai és fizikai exaktsdg tokéletességével,
mégis az altala 'gyiijtott agiatok elemzésébdl és értelmezésébdl sza-
mos kdvetkeztetés vonhatdé le az egyes névendékek személyi-lelki
adottsdgaira és a hozzd alkalmazkodni akar6 nevel6eljards szdmaéra.
Ha nem is jutunk el a gyermeki személyiség minden részletére ki-
terjed6 ismerethez, hasznos utmutatdst nyerhetiink segitségével
arra nézve, hogy mi az, amit fejleszteni kell a novendékben, vagy
aminek tovabbi fejlédését meg kell akaddlyozni. Tehat kijeloli a
neveldmunka irdnyat és hatdrait. A gyermeki személyiség megkoze-
litd ismerete ad utmutatdst az ‘egész nevel6i eljards szamdra, mert
felfedi, hogy mivel lehet hatni a ndvendékre, mi irdnt fogékony,
mire alkalmasak képességei, mit lehet tehdt téle kovetelni. De fel-
vildgositdst ad arra nézve is, hogy az egyéni tulajdonsigok koziil
melyek azok, amelyek a konstitucidban orokletesen, tehat valtoz-
hatatlanul vannak megadva és melyek azok, amelyek szerzett, te-
hat viltoztathaté tulajdonsdgok. Egyuttal tdmpontot ad arra nézve
is, hogy mennyiben lehet ezeket médositani, befolyasolni, kedvezd
Irdnyba terelni.
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Orokolt és szerzett sajatsagok vizsgélata.

A neveléi gyakorlat szamdra elhatdrozé fontossziglj a néven-
dék-személyiség Oroklott és szerzett sajdtossigainak megallapi-
tdsa. A lélektani kutatds mai dlldsa szerint az 6roklott és szerzett
képességek kérdésében csak annak a megdllapitdsdig jutottunk el
(Pfahler, Govaerts), hogy az 0roklott és szerzett tulajdonsdgok
egyiittesen alakitjdk ki az emberi személyiséget. A nevel allasfog-
laldsa - tekintetében azonban fontos annak a megéllapitdsa, hogy
melyek az 6roklott, tehat szildrd és valtozhatatlan adottsdgok, ame-
lyekeri a nevelés valtozdsokat hozhat létre?

A kisérleti pszicholégia mai eredményei szerint elsésorban az
élettani, fiziolégiai és idegrendszerbeli jelleg 6roklstt sajatsdg (pl.
voros-zold szinvaksag, a szem szine, albinizmus, vérzékenység, stb.).
A testileg (szomatikusan) atéroklott sajatsdgok mellett a jelen ku-
tatdsok dlldsa szerint két olyan felt(ing lelki sajdtossdgot allapitha-
tunk meg, amelyek atorokolteknek tekinthetsk. Fzek: az dltaldnos
intelligencia és az érzelmi vildg dllandésdga vagy valtoz6 volta
(emociondlis stabilitds, instabilitds). Ezeken kiviil atéroksltnek kell
tekinteni minden diszpoziciénak alkati (konstitucionalis) elemét és
val6sziniileg 6rokolhetd az a gyarapodds, melyet az alkati diszpozi-
cié nyer azaltal, hogy ezt a diszpozici6t az illets személyiség dllan-
ddan gyakorolta, miikédésben tartotta. ’

Az Oroklott sajatsdgokkal kapgsolatos egy mdsik fontos kérdés,
t. i. hogy fﬁggetlenek:e ezek a kdrnyezet és g nevelés hatdsaitol,
vagyis Iényegiikben viltozatlanul egyformak maradnak-e az egész
élet folyaman? E kérdés megolddsdra is folynak a kutatisok (Jones
¢s Carr Sanders 1927-ben végzett v1zsg’élatai) s ezek eredményei
alapjdn a kovetkezéket mondhatjuk: Az 4térokolt lelki jellegzetessé-
gek koriilbeliil ugyanazon (vagyis nagyobb viltozdst el nem szen-
vedd) kornyezetben €s ha belsd fiziologiai valtozgsok (mutdciok,
laetdlis factorok felbukkandsa) be nem kovetkeznek az illetd egyén-
ben, dltaldban véltozatlanok maradnak. Ez a »véltozatlansig« azon-
ban gy értendd, hogy az illetd lelki Jqlleng_:tességek maguk bizo-
nyos fejlédgsen mennek 4t (pl. az intelligencia) ay egyén gyermek-
kordtél felnétt kordig. _

Imre Sandor szerint az ember szellemi mingségét életének kii-
16nbo26 szakaszaiban csak ugy ¢rthetjiik meg, ha az egyéni ¢letet
fejlodési folyamatnak tekintjilk (IMRE 30:61). A személyiség tehdt
ilem valami zdrt egység, kész, befejezett adottsdg, hanem’ egy 4llan-
ddan alakuld, fejlédé sajatossag, melynek szervezetében a potencia-
lis er6k fokozatos és Osszhangzatos szervezédése a leglényegesebb
mozzanat. A személyiség fejlodésére vonatkozé vizsgalatok szerint
(KOFFKA 38:255, H. WERNER 84:387, CURTI 20:469, VARKO-
NYI 76:173, BARTOK 4:44) a személy:ség legtébb vondsa nem
nyugvo, egyszerii és zart egység. Konkrét vondsaj - melyek szoki-
soknak, hajlamoknak, inditékoknak és bedllitéddsoknak = tobbé-ke-
vésbbé szilardan megszervezett rendszerei — az 6roklott konstitu
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cionilis adottsidgok dltal megszabotl lehetéségek keretein beliil fé-
képen a kornyezet hatdsdra alakulnak ki. A személyi jellegzetessé-
get tehat részint az orokolt tényezOkre, részben a gyermek tapaszta-
ldsdra (szerzett, tanult ismereteire) kell visszavezetniink (MITRO-
VICS 49:13, VARKONYI 76:184).

Az orokolt tényezék vdltozhatatlan természetébél a  neveldi
gyakorlat szamdra az a kovetkeztetés vonhaté le, hogy ezekre a
legkorlitoltabb médon nyilik alkalom befolydst gyakorolni. Ezt a
természel majdnem egészen a maga szdmdra tartotta fenn s csupdn
a fajnemesités (eugenika), mint a termeszetet utinzé mesterseges ki-
I\zzilaszl:js képes (f6leg negativ értelemben) bizonyos irdnyitdst gva-

orolni.

Barmily szilardnak és vdltozhatatlanoknak is tartsuk azonban
a novendék személyiségének oroklott alapjait, azt mondhatjuk, hogy
ezek csupdn diszpoziciondlisan, azaz kifejlesztésre vdré hajlamok
alakjiban vannak megadva, de nem kész, kifejlett adottsigok. E
hajlamok oly értelemben jelentenek meghatdrozottsigot, hogy nem
lehet barki barmivé, hanem egy bizonyos fejlédés lehetésége van
-Szamdra biztositva, amelynek értelme az, hogy a fejlédés végbeme-
het, de el is maradhat, vagy megdlihat. Az 6roklott konstituciondlis!
adottsdgok tehdt nem predesztindlnak, nem hatdrozzak meg, hogy
kinek mivé kell lennie, hanem csak azt, hogy mivé lehet (G. JUST
34:14, SOMOGYI 68:30, BARTOK 4:44).

A személyiség fejlddésének irdnydt ¢és hatdrait megszab¢ ala-
pok (diszpoziciok) tekintetében néhdny fontos megkiilonboztetést
kell tenniink. MindenekelStt el kell valasztani egymastél a képes-
ség, készséy és dltaldnos kapacitds fogalmat.

«) Képesség.

Az 4ltaldnos lélektan elhe}térolja egymastol az egyes lelki te-
vékenységek teriileteit (pl. emlékezet, figyelem, stb.). Az egyes lelki
tevékenységek mindig bizonyos teljesitményekben nyilvanulnak meg.
Az egy csoportba tartozd lelki tevékenységek teljesitményének van
egy dllandd lélektani alapja, amelyet képességnek neveziink. Ezek-
kel szemben azonban vannak olyan lélektani jelenségek is, amelyek-
nél nincs sziikség képesség felvételére. Ilyen pl. a haragos termé-
szet, mely nem nevezheté »teljesitménynek«. Boda felfogdsa szerint
lelkiségiink egészét a képességek mint végsé determindcidk szervezik
hierarchikus rendezettségilivé. E végsd determindcidk részint altala-
nos képességek, részint'sajétO.sa_n egyéniek. Az elébbiek oly 4ltald-
nos emberi-lelki determindciot jelentenek, melynek kereteit és tér-
vényszeriiségeit senki 4t nem hdghatja, mig az egyéni determinaciék
az dltalanos lehetGségeknek az egyes individuumokban valdé érvé-
nyesiilhetését determindljdk (BODA 6:24). A kiilénb6zé elemi ké-
pességek rokonsdg szerint egymadssal lazdbb vagy szildrdabb kap-
csolatban és kélcsénhatdsban (pszichés korreldcidoban) vannak, egy-
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mést feltételezik, erésitik vagy gatoljék s a kiilsé teljesitmény gyak-
ran Osszmiikodésiik eredménye (LASURSKI 45:22).

b) Készség.

A készség szokds, amely valamely képességnek vagy lelki funk-
cibnak gyakorldsdval dllandésult alakot nyert. Ilyen 4llandésult
lelki funkcié az egyéni pszichomotorikus struktira (pl. dszds, gép-
ir4s, zenélés, torna, beszéd, gondolkoddsi- és munkakészség, s?b.).
Jellemz6 a készségekre, hogy gyakorldsuk nem iitkdzik nehézsé-
gekbe és hajlamosak automatikusakkd vilni. Egész életiink a szo-
kdsok nagy szdmdbol tevédik Ossze. Az ember mindennapi élete
ilyen tobbé<kevésbbé automatizdlt lelki mechanizmusok kotege, me-
lyek a képességekkel szemben semmiféle Iélektani alappal nem ren-
delkeznek s az egyén csupdn gyakori ismétlésiikkel nyer megismét-
1ésiikre a képességekhez thasonlé hajlamot.

¢) Altaldnos kapacitds.

Az 4ltaldnos kapacitds a képességek, készségek, lelki funkcidk
egyénre jellemzd szinvonala. Ez a fogalom megegyezik az 4ltaldnos
infelligencidnak nevezett dsszképlettel (Binet), vagy az osszes lelki
képességek, készségek, funkciok keresztmetszetét,” kozépardnyosit
kifejez6 altaldnos »G« tényezovel (Spearmann), melyben azonban

- kizdrélagosan a megismerési és cselekvési teljesitmények jonnek
szdmitdsba (Vérkonyi). ; . '

A személyi-lelki funkci6k ‘diszpoziciondlis alapjai meghataro-
zott kedvezd belsé és kiils§ fejlesztd tényez6k hatdsira bontakoz-
nak ki. Kedvez6 fejleszté tényezok hatdsira a gyenge diszpoziciék
is kibontakozdshoz jutnak, viszont a fejlesztd hatds hidnya, vagy az
egyenesen kedvezotlen, ellentétes hatds még az erds vitalitds disz-
pozicidkat is fejletleniil hagyja, illetdleg a kibontakozdsban gétolja.

Az orokolt diszpoziciok szgmélyiség_alakité ereje abban nyil-
vénul meg, hogy a fejleszté hatdsokra mindenki egyéni médon vé-
laszol, éppen egyéni diszpoziciondlis adottsdgainak fejlédéslehetd-
ségei szerint. £ ;

A kibontakozott személyiség voltaképen az altaldnos és egyéni
determindciék és a fejleszté hatdsok szorzata vektorilis eredéjének
tekinthetd. Ear

Valamely képesség optimdlis kibontakozdsinak tényez6i ere-
detiiket tekintve két csoportba oszthatok:

1. Endogén tényezdk, melyeket az érés’kifejezésével foglalha-

tunk Ossze (Reifung). Nevezhetjitk spontdn, beliilr6l, magukbodl
az életfolyamatokbél eredé fejlesztd mozzanatoknak (spontaneitds).
Ilyen spontin hat6 tényezék érlelik pl. az ember természetes intel-

2. A misodik csoportba tartoznak az exogén tényezSk, ame-
qek két alcsoportja: :

v 1 ligenciajat.
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a) azok az exogén tényezOk, melyek valamely képességen kiviil
esnek, de beletartoznak a személyiség lelki strukturdjiba. Pl. vala-
mely képességet fejleszthet az akarat, f_igyelgm. )

b) a szorosan ivett kiils6 kornyezeti hatdsok (6szténzés, példa,
tanitds, stb.), melyek eredé helye a személyiségen kiviil van (mi-
lieu-hatds). Az idetartozé hatdsoknak is azonban szintén valami-
képen belsékké kell valniok, valamely kozvetité lelkiségen keresztiil
kell hatniok, hogy képességeinkre egydlitaldn hatdssal lehessenek.
Azt a médot, 'ahogyan a killsé kérnyezeti hatdsok belskké vélnak,

tapasztaldsnak (learning) nevezzik. ’ o

A felsorolt hatétényez8k mellett vannak még a képességek ki-
bontakozasat kiséré oly korilmények is, melyek veliik szoros korre-
lacidban vannak. Ilyen pl. a hatdsok iditartama, Gsszegezédése, az
egyén életfolydsanak intenzitdsa, az éltaldnos t')eéll’itédé§ (extra-
intraversio), érdeklédésirany s mindezen heterogén tényezok egyiit-
tes ereddje: a pillanatnyi lelki helyzet, a pszichikai konstelldcio. ,

Egyes neveléselmélkeddk a nevelSi ténykedést is — a fenti
megkiilonboztetéseket figyelmen kiviil hagyva — a kérnyezethatds
tényezsi kozé soroljdk. Bdr kétségtelen, hogy a neveldi ténykedés
az Osszes exogén tényezOk kozott a legfontosabb, mégis kiilonbozik
a tébbitsl abban, hogy mindig tudatos, szdndékos és lényegénél
fogva kozvetleniil lelki kapesolatot ]elent, melyet mindig a célszer(i-
ség irdnyit. A nevelés célja, hogy a ndvendék oroklstt és kibonta-
kozdsra rendelt lelki készletét — amely a természet rendje szerint
is bizonyos kibontakozdsra képes — a kibontakozdsban célszeriien
irdnyitsa, a személyiség egeszere kedvezd képességeket erdsitse, a
kedvezétleneket pedig visszasgorxtsa. 'E munkdban a nevel§ célsze-
riien hasznélja fel az endogen, exogen €s heterogén tényezéket,
amelyek célszerii irdnyitds nélkiil terméketlenek, vagy esetleg ellen-
tétes hatdstiak lennének. A nevelSi rdhatds leglényegesebb mozza-
nata azonban mindig az a kozvetlen lelki kontaktus, mely kedvezs
lelki alapot, teremt a ndvendékben a neveld 4ltal felhaszn4lt hatdsok
érvényesiilésére. A nevelonek tehdt mindenekelStt ezt a kedvezd
lelki kapcsolatot kell megteremtenie novendékével. Ennek eszkdzei
a neveldi szeretetbdl, belecld képességhdl, megértéshdl fakadé sze-
mélyiségismeret, mely a’'gyermeki lélek legmélyebb rétegeibe képes
behatolni s hasonlattal élve mintegy a maga rezgéskérébe tudja
kapesolni. o

Az iskolai novendék igazi személyi ésszetevSinek megisme-
résében néhdny évtized Ota nagy segitségére van a neveléstudo-
ménynak a kisérleti pszicholdgia, melynek segitségével az iskolds-
gyermekekrol pontos kisérleti eredmények alapjan grafikus 4bri-
2016 moédszerrel pszichogrammok (pszichologiai profilok) allithaték
Ossze. Kisérleti médszerrel (alkalmas prébasorozatokkal) vizsgéljdk
meg a gyermek egyéni képességeit (altaldnos és specidlis képes-
ségeit), készségeit, teljesitményeit és ezek minoségi és fokozati sa-
jatsdga (kapacitdsa) alapjdn &llitjdk Gssze szintetikus titon a ng-
vendek személyi-lelki képét (pszichés profiljat), melybdl bizonyos
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lélektani és nevelési (palyavdlasztdsi) koévetkeztetéseket vonnak le.
(Ndlunk a M. Kir. Gyermekiélektani Intézet készit pszichogram-
mokat és ezek alapjian ad nevelési és palyavilasztasi dtmutatdso-
kat.) Ezen pszichogrammok bar pontos mérési eredményekbdl
adédnak s mentesek minden emberi szubjektivizmustdl, neveléslé-
lektani értékiiket kétségbevonhatova teszi az, hogy noha a pszicho-
gramm esetleg pontosan fedi és tiikrézi a személyi-lelki képességek
és készségek egyes'csoportjait (a M. Kir. Gyermeklélektani Intézet
pszichogrammja pl. a kovetkez8 képességeket és készségeket tiin-
teti fel: Felfogd képesség, emlékezO képesség, szdmoldsi készség,
koncentrativ figyelé képesseg, disztributiv figyelé képesség, kombi-
nicio, kritikai itélet, magasabb logikai készség, kéziigyesség), de
nem felel meg az €16, mikddS Ossz-személyiségnek. A .személ);iséa
ugyanis, mint azt az elsé fejezetben kifejtettiik, nem egyszeriien a
letki mozzanatok 6sszege, hanem egy kézpontilag organizalt struk-
tira, melyben éppen az organizdlé »En« mélyét alkotd tendencidk
és torekvések a leglényegesebb és részletvizsgalatokbol ki nem ele-
mezheté mozzanatok. A pszichogrammok tehdt a névendék lelki
miikodésére s kiilonosen jov8 funkcionaldsdra vonatkozélag semmi
bizonyosat nem mondanak, csalhatatlan prognézis alapjit semmi-
esetre sem képezhetik. .

Régi és gyakorlatilag ma is legtdbbszor alkalmazott eljirds a
tehetségek, készségek, teljesitmények megallapitdsdra és kvalifika-
~ cibjara a szubjektiv becslés. Ilyen becslésen alapul legnagyobbrészt
az iskolai eredményt feltiintetd bizonyitvdny. Ebb§l prébilnak ko-
vetkeztetni az iskoldsgyermek tehetségére, rdtermettségére. Az is-
kolai bizonyitvany azonban csak nagyon feliiletes, szubjektiv téve-
déseknek kitett s gyermek egyiranyu (f6leg értelmi) képességeit ve-
szi tekintetbe. De legfébb hibdja, hogy semmiképen sem objektiv
mérték. Eppen ezért mdr régi torekvés a lelki képességek mérésére
alkalmas objektiv mérték feldllitdsa. Ilyen irdnyu kisérlet volt a
fiziognémiai és a frenoldgiai elmélet, mely az arcvonasokbol, ille-
tleg a koponya alkatdbol kdvetkeztetett bizonyos tehetségre. Ujab--
ban divatossd valt a grafoldgia, 1,119;,1}’ az iras form4jibol (az egyes
vonasokbol és azok Osszefliggésébol) akarja a lelki alkatot meg-
allapitani. Ez a mdodszer azonban ma még nagyon a kialakulas
stadiumaban van s tobb benne az intuitiv kdvetkeztetés, mint a
lelki torvényszerliség. )

Intuitiv a természetes, minden tudoményos pszichotechnikai
mozzanatot nélkiilozé emberismerés, mely azonban egy sajétos ér-
zékelésen, erds élményeken, életes kapcsolatokon, érzelmeken (szim-
patian) nyugvé diagnézis, amilyennel kiilondsen nék, anydk, szii-
letett emberismerék (pszichidterek, lelki vezetSk, nevelék) rendel-
keznek. Fz az intuitiv személyiség-ismeret az embernek egy bels6
érzéke més egyén lelkiségének kozvetlen megragaddsdra. Szimpétiin
alapuld »lelki kozelsége, melyben fontos kézvetité szerepet idtsza-
nak a kifejezd mozgasok. Olyan »affektiv-globdlis« ismeretmdd,
melynek lényege az érzelmes, irraciondlis egyiittléte, differencidlat-
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lan pszichés egybeolvaddsa az ismerd és az ismert lelki vildgdnak
$ amellyel az értelmi megismerés helyett, vagy mellett bepillantist
enged a mds lelki vilagdba (VARKONYI 79:327). Ennek az intui-
tiv emberismeretnek Miiller --Freienfels szerint leglényegesebb moz-
zanata a szimpatia, mely éppen azért alkalmas az igazi emberis-
meret kozvetitésére, mivel az egyén lelkiségének legbelsd értékeire
iranyul. A mas személyi lelkiségének ez a belsé intuitiv ismerete
" nem teoretikus tudds, hanem bels6 értékelé és forméloé diagnézis,
mely kiilonos megérzéssel a jovébe is ldt. »Nem az a legjobb em-
berismerd mondja Miiller -Freienfels —, aki a rdbizott ifjii lel-
keket pontos lélektani analizissel leirni tudja, hanem az, akinek ér-
zéke is van az ifju lélekben rejlé értékek irdnt és azokat megnyilat-
kozisra is tudja birni« (M.-—-FREIENFELS 52:38). Az intuitiv em-
berismeret természetébdl kovetkezik az is, hogy nem miikodik min-
denkivel szemben egyformdn, mint ahogyan szimpdtidink sem egy-
forina mindenki irdnt. Feltételezi a belsé Gsszehangoltsagot, egyiitt-
rezgést, rezonanciat. Ez teremti meg a »lelki kozelséget«, ez adja
keziinkbe a biivos aranykulcsot, mellyel feltirhatjuk a mds lelkek
belsg titkainak kapujt.. '

2. Objektiv médszer.

Az intuitiv személyiségismeretet ‘tdmogatja és igazolja a tudo-
ményos (exakt) pszichotechnikai személyiségkutatds, vagyis az
ontudatos,egész személyiségre iranyuld, az értelem uralma és ellen-
drzése alatt 416, kovetkeztetéseiben (prognézisaiban) igazoldsra t6-
rekvé, hibaforrasokat és tévedéseket lehetSleg kikiisz6bol6 modsze-
res diagnézis, mely -az egyén lelkiségének valédi alapjait és tor-
vényszerliségeit igyekszik _klkutatm.

A lelki élmények és folyamatok természetének az 6nmegfigye-
lés felel meg a legjobban. Kozvetleniil csak az dnmegfigyelés iitjan

. kozelitheték meg. Erre azonban csak a felnSttek alkalmasak, mig a
gyermek és ifjitkorban részben az ontudat hidnya, vagy ha ez meg
is van, a lelki dinamikdval valé ellenkezése, részben a tudatositott
élményeket kifejezé szokészlet hidnyossdga, tovdbba a szuggeszti-
bilitds és az érzelmek tilzott uralma (elfogultsdg) miatt nagy imér-
tékben befolydsolt s éppen azért csak bizonyos esetekben és fenntar-
tassal alkalmazhato. .

J6 szolgdlatokat tesznek az iskolai ndvendékek megismerésében
a tervszerii és a vizsgélt személyiség pszichés reakcibit, viselkedé-
seit kisérletekkel vizsgdld pszichotechnikai médszerek. Koziilitk a
legnevezetesebbek a kovetkezok:

1. Teszf-modszer.

E mddszert RIEGER alkalmazta legelészor (60:), elnevezése
pedig J. Mc. KEEN CATTEL-t8] szdrmazik (a »teszt« angol kife-
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jezés, mely »kOvecs«-et jelent; magyarul Mlektani prébidnak mond-
juk). A teszt-modszer voltaképen I¢lektani kisérletezés, vagyis olyan
Iélektani megfigyelés, melynél a megfigyelt folyamatok, lelki tiine-
mények feltételeit a megfigyelé dllapitja meg, vagyis beleavatkozik
a lelki miikodés természetes és spontdn lefolydsdnak rendjébe. :

A lélektani probdk vagy kutats, vagy megiéllapité jellegiiek.
A kutaté teszt induktiv moédszer; alkalmazdsinak eredménye min-
dig valamely lelki'torvényszeriiség megillapitisa. Ezzel szemben a
megéallapit, vagy vizsgdlé teszt deduktiv, vagyis azt kutatja, hogy
egy bizonyos lelki térvenyszerliség valamely egyénben fellelhets-e?

A lélektani probdk alkalmazidsa az utébbi évtizedekben igen
széles elterjedésnek oOrvendett. A legkiilonboz6bb tesztek egész 1é-
gioja keletkezett s a pszichidterek benniik vélték feltaldlni a lelki
mechanizmusok, egyéni viselkedésmédok objektiv, exakt magyardzo
mértékét. Rendkiviil gazdag irodalom foglalkozik a teszt-vizsgala-
tok problémdival (W. STERN-—-WIEGMANN 71: CLAPAREDE
19:), melyek koziil a legfontosabb e prébdk diagnosztikus (felis-
merQ) és prognosztikus (a vizsgélt személy jovo viselkedését, telje-
sit6képességét becslG) értéke, amely elsGsorban a prébik alkalmaval
észlelt teljesitmények (»jelekq) bizonyité erejéts, szimptéma-értéké-
t61 fiigg (W. STERN 69:106, CLAPAREDE 18:29, BODA 9:, PIA-
GET 55:). A szimptémak ugyanis tobbféle jelentésiick lehetnek,
kiilonbdzé okokra, alapokra, forrdsokra utalhatnak. A visszakdvet-
. keztetés tehat nagy koriiltekintést és ellendrzést kivan s biztosnak
csak akkor fogadhatok el, ha valéban annak a lelki »elemnek« k-
vetkezményei, melyre VlSSZ&VCZ'Ct]ﬁk. Boda szerint kiillonbséget kell
tenniink teljesitményvizsgélat és képességvizsgdlat kozott. Az elb-
bivel tobb Osszetevd lelki elem eredjeként elsalls teljesitményf
' osszértékét nyerjiik, utébbival csupan egy bizonyos elemi képesség
értékét (BODA 13:). W. Stern, Clgpa’réde és Sander (62:) a szimp-
tomak értékelésénél nagy k(")riil'gek}ntest ajdnlanak. W. Stern (69:)
szerint a tesztek diagnosztikus értéke a kovetkezé kovetelményektdl
fiigg: A teszt legyen 1. nagyfoku ¢s egyjelentésti, 2. széles szimpté-
majelzé értékii (a vizsgalt egyén lelki mozzanatainak egészét, vagy -
legaldbbis nagy részét tarja fel), 3. dllapitson meg rangsort a vizs-
gilt személyek kozott, 4. legyen k’onnyen eés 5. széles teriileten al-
kalmazhato. Tudnunk kell tovabbd, hogy mit mér a teszt (pl. alta-
lanos intelligenciat, vagy valamilyen specialis képességet: emléke-
zet, figyelem, itél6képesség, stb.). Vannak olyan tesztek, amelyek
specidlisan egyes képességeket jeleznek (pl. a Huth-féle teszt a sz6-
és szamemlékezetet, a Bourdon- Kraepelin-féle teszt a szellemi
munkabirdst, az Ebbinghaus-féle teszt a kombinacidsképességet,
stb. monoszimptomés teszt) és vannak’ olyanok, amelyek tobbféle
lelki mozzanatra utalnak (poliszimptomas teszt). Utébbiak Boda sze-
rint haszonnal alkalmazhaték a teljesitményvizsgélatokndl, amikor
feladatunk egy olyan pszichés teljesitmény Osszértékének megdlla-
pitdsa, mely tobb lelki elem Osszetevéjeként dll els. Az elébbiek pe-
dig inkdbb alkalmasak a képességvizsgélatokra, amikor egyes ke-
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pességek (»érzékeke, készségek, teljesitménydsszetevik) értékét akar-
Juk pontosan megallapitani (BODA 13:). A tesztek tehdt szimpté-
majelzG-értékitk szerint rangsorba sorolhatok: minél »éltaldnosabb«
valamely teszt, azaz minél tobb mozzanatra utal, anndl hatdrozat-
lanabb, ‘elmosédottabb, bizonytalanabb az eredménye. Bonyolultaby
teljesitmények vizsgdlata kiilénosen nagy koériiltekintést igényel s
legcélszeriibben probasorozatokkal mérhetSk.

Ha tudjuk is azonban, hogy mit mér a teszt, még ebben az
esetben sem alkalmas megbizhaté vizsgalatokra, mint az a h6mérs,
melyrél hidnyzik a fokbeosztds. Eppen ezért a tesztet alkalmazdsa
eltt ki kell probalni, méretezni, standardizdlni kell. Ez azt jelenti,
hogy el6zetes tomegvizsgalatok alapjdn ki kell mutatni, milyen szi-
lard eredményt tud kimutatni a proba.

(A teszt-modszer teljes megvilagitasit adja: Claparede: Psy-
chologie de I'enfant et pédagogie experimentale. II. kiad. 1926.,
Fr. Baumgarten: A tesztmddszer és Virkonyi: A médszer. Acta
Litterarium ac Scientiarum Univ. Hung. Franc.-losesphinae. Sectio:

Philosophia. Tom. V. Fasc. 2.)

2. Ankét-, vagy kérddives mddszer.

Amerikaban divatos kiillondsen ez a Galton dltal bevezetett
és (3. STANLEY HALL. 4ltal népszeriisitett mddszer, mely alkal-
masan megvalasztott kérdéseket tesz fel a vizsgdlt személyeknek s
az igy nyert irasbeli vdlaszok kiértékelése alapjan alkot véleményt.
Megbizhatosdganak és alkalmazhatosigdnak korét tobb koriilmény
korldtozza. 1. az ankétban felvetett kérdést nem mindenki érti meg,
2. aki megérti, -az sem a}gi mindig pontos vdlaszt, 3. a vdlaszok a
kiériékelésnél konnyen félremagyardzhatok. Kétségtelen elénye e
modszernek az egyszeriiség, gyorsasdg, a vdlaszok nagy szdma.
Sok egyéni mozzanatra derit fényt s a vélaszok irsban megrogzitve
pontosabb és kériiltekintébb vizsgdlatnak vethetk ald. Mindenesetre
sikerrel alkalmazhat6, ha ligyeliink arra, hogy a fentemlitett hiba-
kat kikiiszoboljiik: a kérdéseket vildgosan és szabatosan fogalmaz-
zuk meg, a megkérdezettet nem kényszeritjiik vdlaszaddsra, de aki
vilaszol, attdl lelkiismeretes és Gszinte valaszt kériink. -

3. Statisztikai modszer.

Az ankétmddszer kiegészitGje a statisztika, mely az adott va-
laszok adataibdl szdmszerii eredményeket mutat ki s ezek alapjdn
bizonyos torvényszertiségeket dllapit meg. E médszer alkalmazasa-
nak el6feltétele, hogy nagyszamu valasz alljon rendelkezésre, a va-
laszok adatai egynemiiek, egyértékiiek legvenek, a szdmszeriileg
nyert eredményt soha ne dltalanositsuk, de mindig keressiik a tor-
vényszertiségek alapjat.
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4. Klinikai modszer.

Az el6bbi ‘maodszerek a vizsgdlt személyt pontosan megéllapi-
tott, véltozhatatlari kérdések ¢és feladatok elé 4llitjdk, a vizsgald
pszicholégust pedig a hadttérbe s a puszta regisztrilds feladatdra
szoritjdk. PIAGET (55:) ennek kikiisz0bolésére olyan maédszert al-
kalmazott, mely a vizsgdlonak cselekvd szerepet juttat a gyermek
letkiségenek kitapogatdsdban, alkalmazkoddsaval egyénibb és mé-
lyebbre hatold, sokoldalii. A mddszer a kérdések egész sorozatit
intézi a vizsgdlt személyhez, melyek mindig az adott helyzetbdl fa-
kadnak s bdr bizonyos rendszer keretében mozognak, mégis szaba-
don (spontin) vdltakoznak. A klinikai médszer eredményessége a
vizsgdlatvezetd leleményességén, tapintatan és ligyességén alapszik,
de vannak gyenge oldalai is: kénnyen nyilik alkalom a vizsgdlt sze-
mélyt nem érdekld kérdések erészakoldsdra, a vdlaszok sokféle ér-
telmezésére, a feleleteknek felndtt logikdval, rendszerességgel, ki-
fejezéseinek a felndtt fogalmaival vald értelmezésére.

5. Ujabban W.'STERN a kisérleti vizsgdlatok kiegészitésére a
huzamosabb, maddszeres pszicholdgiai megfigyelésen alapulé becs-
lést ajantja, mely kii’l("mésen a gyermeki intelligencia megdllapitd-
sara alkalmas (W. STERN 70:205), s amely médszer minden mes-
terkéltséget kertilve természetes koriilmények kozott gondos, tiirel-
mes megfigyelésnek vetve ald a novendéket sok ‘olyan értékes meg-
dllapitdst tehet, amelyet a kisérleti modszerrel elérni nem lehet. Er-
tékes megdllapitdsokat tehetiink ¢ médszerrel a gyermek spontanei-
tasdt, képességeinek kvalitativ sajitossdgat, erkdlcsi itél6képességét,
akarati hajlamat, erdeklédési iranyat, stb. illetéleg. Elénye e mod-
szernek az, hogy huzamosabb idé alatt az egyénre jellemzébb dtlag-
teljesitményt tudjuk megdllapitani s nem az egyszeri maximalis
teljesitményt, melynek mértékét mindig az egyén vizsgdlat alatti
lelki helyzete (konstellicioja, diszpondltsaga vagy indiszponaltsiga)
befoly4sol. Alkalmgt ad ez a megfigyelés a gyermek lelkébe vald
nagyobb és intenzivebb elmélyiilésre, a lelki képességek 6roklott,
vagy szerzett voltdnak kiflirkészésére, a gyermek természetes maga-
tartdsainak megallapitdsdra, ami a prognézis szempontjibol sok-
kal fontosabb és jellemz6bb, mint az a magatartds, mely a lélektani
probak, elvont, irredlis 1égkorében nyilvanul meg.

Valamennyi modszer alkalmazdsiban azonban szamoliunk kell
azzal, hogy a vizsgdlt személyiség szimptomai (reakcidi, viselkedé-
sei) nem elszigetelt pszichés alapok kiilsé megnyilvinuldsai, hanem
a rendkiviil bonyolult és valtozatokban gazdag sajitos személyiség-
nek egymdssal korreldciéban ‘1év részosszetevsi, melyeket az is-
mert és még ismeretlen személyiségjegyek erésen determindlnak;
lelki természetiikb6l viszont kdvetkezik, hogy nem mindig azonos
moédon nyilvanulnak meg, tehdt nem is értelmezheték mindig azo-
nos médon, a megfigyeld szdmdra pedig mint szemléleti adatok
szubjektiv jellegliek és természeténél fogva miiszerekkel sem ming-
ségileg, sem mennyiségileg meg nem hatdrozhaték, azaz exakt mér-
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tekkel nem mérheték. A behaviorizmus »objektiv« megfigyelési méd-
szere, melyet egyediili megfigyelési médszerpelg fsmc:r el, te.hét. csak
!SZigorl’l fenntartissal alkalmazhatdé a személyiség lélektani vizsga-
atiban. '

A szubjektiv becslési modszer fogyatékossdgai a teszt-médszer
parhuzamos alkalmazdsaval hidalhatok 4t, mert a két modszer
nagyrészt kiegésziti egymaést. A kettd egyiittes alkg‘lr_r'lazé§a" sokkal
Megbizhatobb diagnodzist és progndzist ad,"ml’nt kulon-ku]qn. Az
Ujabb vizsgdlatok mdr ezt az egyesitett eljirdst alkalmazzak (E.
KOHI.ER 40:).

6. Pszichogrdfiai mddszer.

A személyiség megismerését megkdnnyitik azok a feljegyzések,
melyeket a nevelé alkalomszeriien, vagy rendszeresen vezet minden
novendékérsl (LASURSKI 45:77). Ezek a feljegyzések bizonyos
eveléslélektani szempontok szerintixrén){itva és rendszerbe foglalva
igen eredményesen tdmogatjdk az iskoldsgyermek egyéni lelki raj-
zanak kialakulasit. Az irodalom szdmos ilyen jellem-! vagy.sze-
mélyi laprél ad ismertetést. Ezeket egyese_k a felnéttekre is kiterjesz-
tettéx (Baade, W. Stern, Lippmann) €s elnevezték pszichografianak.
Pedagégiai céli személyi lapokat szerkesztettek: Triiper, F. Weigl,
E. Hylla, M. Muchow, Braunshausen, Lay, Lobsien, Schneider, stb.,
nalunk elészor RANSCHBURG, WESZELY, VERTES, BODA és
ngdsok.

A gyakorlatban haszndlatos pedagégiai személyi lapok két -
csoportba oszthatdk:

Az elsé csoportba tartqznak azok, amelyek nem menuek vissza
az emberi pszichés szemé;lylség végsr')’ Gsszetevdiig, hanem rend-
szerint gyakorlati céloktol_mpghafarpzot_tan inkdabb csak a sze-
mélyiség megnyilvdnuldsaindl, kiilsé viselkedésformdinal, vagy a
lelkiség egyes részteriileteinél maradva igyekeznek diagnoézist, eset-
teg prognézist adni. A legtGbb ilyen pedagégiai személyi lap szem-
pontjai énkényesen felvettek, rendszertelenek, kevésbbé attekinthe-
t6k, zavarosak s igy értékiik is igen véltozé. Ebbe-a csoportba tar-
toznak a pszichologiai részletszempontok szerint késziilt szeméiyi
lapok is. Neveléslélektani értékiik az elGbbiekkel szemben kétségte-
leniil nagyobb. Fé fogyatkozdsuk azonban sokszor az elméleti tisz-
tdzatlansag, a pszicholdgiai elemzés hidnya, bir a lelki fejldés ta-
nulmdnyozdsara eléggé alkalmasak. Hasznuk elsgsorban az, hogy a
nevel6k figyelmét rairdnyitjdk a ndvendék eddig rejtett tulajdonsa-
gaira, a nevelésben tudatos, megokolt eljarisra késztetik és érdek-
I6désiiket a nevelés mélyebb lélektani problémai felé terelik. Az e
csoportba tartozd személyi lapok rendszerint abban a hibdban szen-

t A jellemlap elnevezés nem egészen helyes és pontos. A német ire-
dalomban ink4dbb a Personalbogen (Személyi lap), vagy Beobachtungsbogen
(Megfigyel¢ lap) elnevezést hasznaljak.
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vednek, hogy a vizsgdlt személyiségrél csak mozaik-képet adnak,
de nem tiintetik fel lelki jellegzetességeinek egységes szervezetét s
igy nem nyujtanak igazi mély bepillantdst a gyermeki személyi-
ségbe, nem fedik fel annak rejtélyét és végss (Iélektani) értelmét.

A miésodik csoportba tartoznak a pontosabb Iélektani szemé-
lyiségelemzéssel Osszedllitott és a személyiség belsé szerkezeti egy-
ségét és tagozodasat feltiinteté személyi lapok. Ilyen irdnyu kisér-
letet tartalmaz Boda személyiségvazlata (BODA 6:) és széméfyi lap
tervezete (BODA 12:), melyek a kiilsg megnyilvanuldsok, viselke-
désformdk belsé inditdokait, gyokereit kutatjak fel. Boda szempont-
jain kivill azonban egy pedagogiai személyi lapnak még a kdvetkezo
kovetelményeknek kell megfelelni:

a) A noévendék azon testi és lelki tulajdonsdgait, folyamatait,
személyiségének azon részstrukturiit kell figyelembe venni, amelyek
a nevelés szempontjabdl fontosak. ' ’

b) Feltétlendl sziikséges a fejl6dési szempontoknak az érvé-
nyesitése, ami annyit ]ele"nt, hogy a végsg biopszichés Osszetevéket
a gyermek-, ifja- és felnéttkor szempontjai szerint kiilén kell vizs-
gdlgink és alkalmas kérdéseket keresniink a végsd Osszetevok fej-
lettségi fokdnak a fejlédéstdl fiiggd szerkezeti jellegzetességeinek,
érettségi fokdnak megdllapitdsara.

c) a felvett szempontok legyenek tekintette] a gyermek kiils6
viselkedésének minden lehetd belsd oksra, hogy koziiliik a valédit
véalaszthassuk ki.

d) Kériiltekintd vizsgdlattal kell eldonten;, hogy valamely tu-
lajdonsdg belsé eredetii-e, vagy csak valamely kiilsé helyzet (pl.
megszokas) valtja ki (Curti 20:464).

e) A neveldnek évakodnia kell, hogy itéleteiben alanyiassag,
elfogultsdg, vagy tilzott idealizdlds ne vezesse. )

f) A nevelési szempontot szem el6tt tarté vizsgdlat nem fe-
ledkezhet meg az'antropolégiai lelki &sszetevékrél sem. Ilyenek pl.
a spontaneitds, jaték, érdeklédés, nevelhet§ség, a neveld és a no-
vendék viszonya, az egész karakterolégia teriilete (a személyiség
rétegei, 6nismeret, emberismeret, stb.) és mds hasonlg szempontok-
rol. -

Altaldnos lélektani és antropoldgiai szempontbol itélve a leg-
jobb pedagégiai személyi lapnak itéljiik Martha Muchow személyi
megfigyelG-lapjit, mely” az iskoldsgyermek lelki viliginak analizi-
sével prébél osszefoglald €s a vegsé pszichés alapokig hatolé ma-
gyardzatot keresni a gyermek Szcmélylség'érc. Az Altala kdzreadott
személyi lap (M. MUCHOW 50:) megfigyelési szempontjai kiter-
jednek: 1. A gyermeket a sziil6i hdzban €rhetd személyiségformalé
hatisokra (csalddi koriilmények: sziildk, testvérek, élefmod, anyagi
kériilmények, lakdsviszonyok; a gyermek és a csaldd viszonya: ott-
honi dpolds, nevelés, iskoldn kivili elfoglaltsdg, stb.). 2. A gyer-
mek testi, egészségi és fejlettségi dllapotdra (konstitucis, lt. fej-
lettségi dllapot, testi rendellenességek, zavarok, idegrendszer dlla-
pota, beteges és rossz szokdsok, az iskolai munka hatdsai, stb.).
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3. A gyermek pszichés fejlettségére és sajitsdgaira (erkélesi és szo-
Cidlis jellemének fejlettsége: ontudat, dénkritika, énuralom, dnzés,
Onzetlenség, a kozosséggel, tanuldtdrsaival, a tanitéval szembeni
viselkedése, rendszeretet, munkakészség, valldsos, miivészi és ér-
E(’-lmi érdeklédése, stb.), testi és szellemi képességeinek fejlettsége
€3 sajitsdga: a)itesti mozgdsok €s magatgrtésok technikdja, moto-
rikdja, kiilonleges kifejezémozgdsi készségek: ténc, torna, sport,
rajz, kézimunka, kézirds, stb.), b) beszédkészség (beszédtechnika,
Sz20béség, kifejezékészség, stb.), d) szellemi tevékenység (felfogds,
tanulds, alkotds): 1. jatékban: spontaneitds, jitsz6eszkozok, alkal-
mazkodds, jatszékedv, kitartds, milyen jatékot szeret. 2. munkéban:
Munkatemp6, 6ndllésag, szervezéképesség, kiilonleges munkdk el-
Végzésére iranyulé tehetség és érdekk')'d’es: ‘zene, dramatizélds,
eldadokészség, rajz- és alakitokészség, irds, tanulds, olvasds, vers-
tanulds, elbeszélGkészség, nyelvkészség, szdmolds, érdeklédés az
egyes szaktargyak irdnt. o _

Ha a nevelé minden novendékérdl ilyen személyi lapot vezet,
dlland6 4ttekintést nyer azok fejldd6 személyiségérél s olyan erd-
forrassal rendelkezik, mely a sikeres nevelésnek elemi feltétele: a
novendék mélyrehatd lélektani ‘ismerete, hogy Ontudatosan végez-

hesse munkajat, a[nevelést.
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V. FEJEZET.

Az egyéni nevelés helyes értelmezése.
Individudlis és szocidlis pedagédgia.

Az ujabb neveléselmélkeddk a nevelés kollektiv céljainak fenn-
tartasaval tilnyomdan a nevelés individudlis célkitiizései mellett
foglalnak allast, kiilénosen -annak dominilé 1élektani jellegét te-
kintve. Ezek az elmélked6k ugyanis a nevelés lényegét a részint
tervszerii, részint alkalomszer(i tudatos pszichés rihatdsban jelolik
meg, mely a kdzosségbol ered ugyan és arra visszahat, de mivel tar-
gyai a bizonyos szempontbdl fejletlen személyiségek (egyének),
f6célja a kiegyensulyozott, dsszhangzatos és érfékes személyiségek
kialakitdsa, mert bdrmilyen tovdbbi célt is tiizziink a nevelés elé,
egvik sem valdsithato meg az individudlis erdk elézetes kibonta-
koztatasa nélkiil (VARKONYI 78:14, LOCHNER 46:, IMRE S.
31:22). A névendék individudlis kibontakoz4si irdnyat strukturd-
lisan determindlé Ossz-személyiség mint 1j és a nevelés egész terii-
letét dtfogd elv és célkitlizés nevelésgyakorlati érvényesitése azon-
ban bévebb magyardzatra szorul. Mindenekelstt feleletet kell ad-
nunk arra a kérdésre, hogy a nevelésben mikor és milyen mérték-
ben kell az individualitds elvét alkalmazni és mennyiben kell tekin-
tettel lenni a nevelés szocidlis feladataira? ’

A nevelés céljat:tekintve az individudlis és szocilis pedagogia
két szélséséges felfogdsa homlokegyenesen ellenkezik egymassal,
mert mind a kettd a maga célkitiizését tartja fontosnak s mindegyik
a masik jogainak tekintetbevétele nélkiil akar pedagdgist alkotni.
A pedagégia nem veheti alapul kizdrélagosan egyik szempontjait
sem. A pedagégia, mint tudomadny, csak egyféle lehet: olyan, mely
egyik szempontot sem teszi uralkodéva, hanem feliilemelkedve,
vizsgdlat ald vesz minden tényez0t, tehdt az egyénben és a tarsa-
sadalomban taldlhaté tényezoket egyardnt. A két szélsgséges dl-
tdspont kozott dll az arany kozépiit elve, mely szdmol a névendék
individudlis vondsaival, melyeket nem lehet letagadni. De nem le-
het tagadni azt sem, hogy az egyének kozott kozosség van s ez a
kozdsség nemcsak egyiittlét, hanem sokszoros kolesénds hatds és
vonatkozds. A kulturit az egyén a koz0sségtél kapja, de tovébb-
vitelén maga is munkdlkodik. A pedagégia tehit éppen annyira
egyeni, mint tdrsadalmi’ tudomdny, mely a részletszempontokat
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tekintve hangsiilyozhatja az egyiket, vagy mdsikat, de ugyanakkor
egyikct sem hanyagolhatja el. Szitkségtelennek tartjuk hangoztatni,
hogy a két szélsGséges alldspont mell()’zese'vel egyediil az egyén és
a tarsadalom szempontjait jogosan kielégitd neveléselméletet fogad-
hatjuk el helyesnek. o

Mér mas helyen ramutattunk arra, hogy a személyi kibonta-
kozésnak vannak bizonyos korldtai, melyek féként a mélyszemélyi-
ség Sroklott konstitucios adottsdgaiban rejlenek. Fzekkel tehit a
nevelésben szamolni kell, mert rajtuk nem sok hatalma van a ne-
velének. Viszont a személyiség korldtlan kibontakozasa ellen sz0l
az a koriilmény, hogy benne nemcsak j0, hangm kedvezdtlen csirdk
iS vannak, melyek »természetes« kibontakozdsa nem sgolgél]a a
személyi magasabbrendiiséget. Nem fogadhat;ul\: el tehdt a gyer-
meki individualitdst legnagyobb tiszteletben tarto Ellen Key allds-
pontjdt, aki a »gyermek Gfelségérélc a kovetkezGket irja: >,>Amig a
sziilk a porba nem hajtjdk homlokukat a gyermek ’fennsege.el(')'tt.
s amig fel nem fogjdk, hogy a gyermek sz0 csak mds formdju ki-
fejezése a fennségnek; amig észre nem veszik, hogy a jove jatsza-
dozik l4baiknal, addig nem fogjak megérteni azt sem, hogy sem
hatalmuk, sem joguk nincsen a gyermek szdmara torvényeket elé-
frni, mint ahogyan nincs joguk és hatalmuk a csillagok pélydit
megszabni« (ELLEN KEY 252). A »gyermek ofelsége« nagyon is
telve van a gyarlésdgokkal, melyek jové fejlédésének csak akadé-
lyai volndnak. Ellen Key demokratikus gondolatdt nem igazoljik
a lelki kibontakozas torvényei sem. De ugyanigy téves L. Gurlitt
felfogdsa is, aki a nevelést szintén a természetes fejlédésre akarja
bizni, mint Roussoeau, vagy P. Oestreich (54:) eimélete, aki az
egyénben allando fesziilési-allapotot teremtd ellentétek (polaritasoky
szindékos felkeltésével és az egyén velesziiletett vitalitdsaval véli
megoldhaténak a nevelést. o _

) Ahogyan azonban nem szolgalja az egyetemes pedagogia cél-
kitlizéseit az egyén kizérolag‘o's’ kultuszdra épitett individudlpedagé-
gia, ugyanigy téves utakon jr az egyént el nem ismerd szociil-
pedagdgia, melyet sokan mint egyediil iidvzits felfogast hirdetnek..

A tilzé individualista és tdbmegneveléssel szemben mi lehet a
mai pedagégia helyes szempontja?

Ha a modern pedagégia elméleti és gyakorlati feladatait te-
kinijiik, azt ldtjuk, hogy benne tulajdonképen nem egy egyszerii,
hanem egy kettds, egymassal parhuzamos és egymdst lényegileg fel-
tételezs iranyvonal fedezhetd fel: a nevelés egyéni (lélektani) és tir-
sadalmi (eszmei) feladatai.

Szocidlis szempontbdl el kell fogadnunk minden pedagoégia
egyik alaptételéiil Natorp hitvalldsatl: az ember emberré csak az em-
beri tirsadalom dltal lesz. Nevel6i gondolkozdsunknak - mint Imre
Sandor mondja  nem szabad megallni az egyénnél, mert az egyén
elvilaszthatatlan a kozosségtol. A nevelést a kozosség hatdrozza
mey és a nevelés elméleti s gyakorlati feladata a kozosség fejlode-
sének. haladdsanak rendszeres segitése (IMRE S. 30:). De viszont
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teljes mértékben all-az is, hogy amint az individuum, az egyes em-
ber nem lehet fliggetlen oncéliisg, ugyanigy a kozosség —sem.
Ebben a felismerésben taldlhatjuk meg a végletek felett a nevelés
elvszeriiségének egyediil helyes ttjat. Mindaddig, amig a kozosség
barmely alakulata, s6t maga az egész emberi kozGsség is dncélnak
tekinti magat, a nevelés csak rabszolgdkat formals kényszer, sablo-
nos emberformdlds lehet csupdn. De éppen igy csak zsarnoksdgot
és onkényességet idézhet fel a magdt 6ncélnak tekintd individuum
érvényesiilése is'(MAKKAI 48:36). Kozdsség és egyén, tarsadalom
és egyes ember két olyan adottsdg, melyek kozott csakis egy mind-
kettojikts] fliggetlen és szabad harmadik tényezé alkothat egészsé-
ges kapcsolatot és egyensilyt s ez a harmadik €ppen a nevelés.

A nevelés lehetGségét, sziikségességét és jogosultsdgdt éppen
az adja meg, hogy feladata az egyéneket a kozbsséget tisztdn kife-
jezd személyiségekké nevelni és a kdzosséget az individudlis erdket
teljesen érvényre juttaté személyi egységgé kovicsolni. Fbben a
‘feladatban rejlik a pedagdgia 6rok krizise, de egyben csodalatos
miivészete is, melynek fel kell vdltani a Herbart tiszteletremélté
cégére alatt (izGtt sablonos médszereskedést, gépies didaktizaldst
és sildny racionalizmust s a névelés lehetGségének, jogosultsagédnak,
sziikségességének, céljainak, tényezGinek, a nevel§hatalom forrdsai-
nak és'hatdrainak, a nevel és névendék kapcsolatsnak, személyi és
kézosségi jelentdségének, az iskola lényegének és hivatdsinak, a ne-
velés kényszerének ‘¢és szabadsdgdnak, érzelmi és akarati jellegének,
egyszéval a nevelés egész koncepcidjinak megalkotdgdban tekintet-
tel kell lenni az egyénre is. '

Eddigi fejtegetéseinkbll az individualitds elvének pedagégiai
érvényesitése terjedelmét illetSleg 6sszefoglalc’>lag a kovetkezbket
szogezhetjiik le: ) )

A részletes lélektani kutatds s az egyén és a t4rsadalom elébb
vazolt, mindkettére nézve nelk'iili')zhe’tetlen egyensilydnak feltétlen
sziikségessége alapjdn elavult 6cskasdgnak kell bélyegezniink a dik-
tatorikus neveléi kényszert és a ndvendékhez valé alkalmazkodis
parancsit kell a nevel6k elé 'allx'ta.nur}k_. Eredményes nevelés nem
val6sithaté meg a novendék individudlis vondsainak ismerete nél-
kiil. A nevel6 lelki alakité és irdnyitdé munkdjinak sikerére csak ak-
kor szdmithat, ha egyénileg nevel, ha a névendékek lelki vildganak
sokrétii gazdagsdgahoz alkalmazkodik, ha a nevelés eszményeit a
novendékek egyéni adottsdgaihoz, képességeihez, hajlamaihoz méri,
eljardsit és modszerét az egyénben rejld feltételekhez szabja. Bat-
ran kimondhatjuk tehat, hogy .nemcs,ak annyiféle médszer van,
ahdny tanit6, hanem annyiféle is, ahdny névendék! Az igy értel-
mezett médszernek tovabbi részletezése és kifejtése sajnos tulné el-
méleti fejtegetéseink keretein, mert azt egész terjedelmében a di-
daktikdba kell soroznunk.

Altaldnos didaktikai ‘elvként kell azonban leszégezniink, hogy
valahdnyszor az iskolai élet keretei megengedik, adjunk alkalmat
a novendékek egyéni értékeinek kifejezésére. Még a legjobbnak el-
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ismert és mas esetekben kitiinden bevadlt mddszert se erészakoljuk
egyforman minden nodvendékiinkre, ha mds tton jobb eredményt
tudunk elérni. Hogy melyik gyermekhez milyen médon és milyen
eszkozokkel kozeledhetiink és érhetiink el jobb eredményt, arra me-
rev és mindenhatd szabdlyokat, sablénokat nem 4llithatunk fel. A
Nevelés és tanitds terén minden modszer és eszkdz értéke egyéni
les.z; eredményessége és a neveld szubjektiv pedagdgiai és didakti-
al megérzése donti el jogosultsagat.

A tilz6 individudlpedagdgusokkal szemben azonban azt is le
kell szégezniink, hogy helytelen volna a nevelésben mindig indi-
vidualizalni, mert egyrészt a novendékben szdmos olyan vonds van,
Mmelyek amellett, hogy individudlisak, a névendékek nagyobb cso-
portjara nézve is jellemzok (tipikusak), azaz k6zosek (pl. az életkor-
bg’)l fakad¢ jellegzetességek, nemi sajdtossdgok, dltalanos értelmes-
Seg nivdja, stb.), masrészt az iskolai élet k6zosségében a folytonos
individualizalds a neveld tevékenységét oOsszefiiggéstelen ténykedé-
Sekre bontand szét. Az osztdlykozosségben, mely az egyes novendé-
kek individualitisa mellett is fennall, nemcsak »egy« novendékre
kell tekintettel lenni, hanem a tanulék kézosségére, sGt tagabb ér-
telemben a ndvendékre, mint kozosségi lényre is. Ezeket a koriilmé-
nyeket minden individualizdldsra val6 torekvés mellett sem lehet
figyelmen kiviil hagyni és az individudlpedagégiai idealt bizonyos
kompromisszumokkal kell megkdzeliteni. Ilyen kompromisszum az
egyéni és a tomegnevelésben a tipusnevelés, mert a tomeg és az
egyesel kozotti szakadék 4thidalhaté a tipussal. A tipushoz valo
alkalmazkodds kiilénosen ott segiti elé a nevelés individualizdldsit,
ahol a nagy témeg miatt errél sz6 sem lehetne. A tipusnevelésben
kévetend ‘elvekre vonatkozéan kiilondsen hasznosithaté irdnyité
tamponlokat nyijtanak az els6 fejezetben felsorolt pedagdgiai tipu-
sok, melyek szdmit az iskolai nevelés célszeriisége szerint a nevelé
1s konnyen gyarapithatja. ‘ )

A tipusnevelés kompromisszum jellegébdl kovetkezik azonban,
hogy a tipushoz valé alkalmazkodds nem oldja meg az individuél-
pedagdgia Osszes problémdit. A tipus csak iranyité elv a névendék
egyéni kibontakozdsdnak eldsegitésében. A tipusok sohasem tisztdk
(legnagyobb szdmban a kevert tipusokkal taldlkozunk) és barmelyik
tipusba is soroljuk dominalé sajdtsdgai alapjdn a ndvendéket, a
tipus tdg keretein beliil egész személyi-lelkisége individudlis marad,
telve sajdtosan egyéni problémdkkal, melyeket még a tipusokra t4-
maszkod6 nevelés sem képes nagyvonalisdga miatt megoldani.
Vannak tehat esetek, amikor a nevel6nek egészen egyéni modszere-
ket kell alkalmazni (kiilondsen patologids és kriminoldgiai esetek-
ben) s individudlis dton kell megprébdlni a beavatkozést a néven-
dék lelki dinamizmusdba. A neveld teljes mértékben akkor emelke-
dik hivatdsa magaslatdra, ha egész nevelési rendszerének felépité-
sében és végrehajtdsdban a kozOsségi nevelés magasztos célkitiizé-
sei mellett individudlpszicholégiai elvek is vezetik a kitiizott esz-
mény elérésében s novendékeinknek kozds és tipikus sajatsigai
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mellett sohasem feledkezik meg figyelemmel lenni az individialis
problémdkra is. A sokak altal kétségbevont kiilonleges »neveldi -¢r-
7€k« (»donum didacticum«) €ppen ezen a téren teremheti legszebb
gyiimolcseit, de ébren tartja a neveli felel6sséget is, mert csak en-
nek birtokdban érez bdtorsagot a nevelg Onmagénak szdmot adni
minden névendéke jovendd életének sorsdért. Nem hinném, hogy
akadna neveld, aki az individualitds elvének ezt a legfébb neveldi
értékét a legkisebb mértékben is kétségbevonna. ‘
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Individudlis nevelési reformidrekvések.

Bdr ugy érzem, hogy értekezésemmel nem meritettem ki telje-
sen az individualitds elvének pedagégiai problémdjat, hidnyosnak
kellene itélnem, ha nem szélnék azokrd! az individudlis pedagégiai
reformtérekvésekrdl, melyek az elméleti és elvi megallapitdsok ke-
reteit atlépve a gyakorlati nevelSoktatas tertiletén, a nevelési és is-
kolarendszer szervezetében és mddszerében az tjszerliség stddiuman
tiljutve ma madr erésen éreztetik hatdsukat.

Mogy egészen tdrgyilagos legyek, meg kell emlitenem, misze-
rint e reformtorekvések inditéokai kézott csak egyik elv az egyéni-
ség kifejlesztésének elve. Keletkezésiik sok egyéb okra vezethetd
vissza. A legkdzvetlenebb ok, mely életrehivta ezeket az iskolakat
a hagyomainyos, herbarti szellem{i iskola kiilsé6 és belsé rendjével
¢s nevelési eredményeivel valé elégedetlenség volt.

A régi herbarti rendszerrel szemben ezek a torekvések gydke-
res, némely esetben t1ilz6 reformot kivannak s mint minden ujitds,
sziikségképen elvi vitdt provokdltak a nevelés konzervativ hiveivel,
akik Herbart deduktiv, minden haladds eld! elzdrkozé merev és dog-
matikus pedagdgiai rendszeréhez ragaszkodva rendkiviil ellenséges
magatartdst tanusitottak minden 1ijito torekvés ellen. Egyre szaporo-
dik azonban ma mar azoknak a nevelGknek a szdma, akik a tilz4-
sokt6] mentes és a gyakorlati leheléségek hatdrain beliil maradé
egyéni nevelés mellett foglalnak dlldst. Az egyéni nevelés hiveinek
e gyarapoddsdban nagy szerepiik van az tijabb személyiség- és
nevelés-lélektani megdliapitdsokon kiviil a herbarti alapokon nyugvé
iskolarendszer és modszer nyilvanvald tévedéseinek és hibdinak s
azon empirikus eredményeknek, melyekkel az individudlis nevelés
elveit és moddszerét kovetd 1ij iskolik dicsekedhetnek.

Ha a régi és az 4] nevelés kozotti elvi ellentétek kérdésében tar-
gyilagos dllast akarunk foglalni, »sine ira et studio« meg kell vizs-
galnunk mindkettd rendszerét, mddszerét, célkitiizését, eredményeit,
elonyeit, hitranyait és gyakorlati lehetéségeit.
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1. Régi és ) nevelés.

Roviden osszefoglalva az uj és a hagyomdnyos iskola ko-
zOtti ellentét a kovetkez6 f6bb vonasokban fejezhetb ki:

A hagyomanyos iskola szerint a gyermek tisztin befogadé (re-
ceptiv) lény, aki tehat erre a befogaddsra alkalmas kornyezetbe
kell helyezni s a modszert (k6z16) is ehhez kell alkalmazni. Ez a
felfogds nyilvanul meg az iskola egész berendezésén (tanterem,
mozdulatlansdgra és hallgatdsra kdrhoztaté padokkal, bemutatdsra
szolgdld fekete tabldval és a padok 5lé emelkedd katedrival).

Az ij iskola a gyermeket nem receptiv, hanem aktiv lénynek
tekinti, akinél a befogadds bensé “sziikségletekbdl fakadd spontan
aktiv tevékenység. A gyermeket nem tekinti olyannak, mint a for-

mdlhaté anyagot, vagy viaszt, hanem organikus él testi-szellemi

lénynek, aki onmagat dllandéan tevékenykedve fejti ki.

A hagyom:g_inyos iskpla egyoldalii, f6képen az emlékezetre ta-
maszkodik és minél t6bb ismeret (képzet) felraktirozisira torekszik.

Az uj iskola az értelmen kiviil a gyermek érzelmi és akarati

vildgét, természetes hajlamait €s képességeit is miiveli s ezek 6ssz-
hangzatos kimiivelését célozza.
v A hagyomanyos iskola életének kerékkotéje az érarend, mely-
nek elkészitésében a technikai kivihet6ségen kiviil a legfébb irdny-
adé elv a tanulék figyelmi készsége és terjedelme és a tdrgyak fi-
gyelemigénye. )

Az j iskola sokkal észszeriibben jdr el: olyan helyzetet teremt
az iskoldban, mely figyelmes és tevékeny elmeriilésre indit. Ennek
pedig egyetlen médja az érdeklGdés és az egyéni képességek ird-
nyaba terelt dntevékeny munka.

A hagyomdnyos iskola tanterve tisztdn materialisztikus, meg-
szerkesztésének f6 szempontja az egy év alatt elvégezhets legna-
gyobb mennyiségii ismeretanyag. '

Az 1j iskola az ismeretanyag mennyiségét korldtozza, csupén
a legsziikségesebb anyagot veszi fel, de anndl nagyobb sdlyt helyez
a formdélis (alaki) képzésre, tehat az Osszes lelki erdk teljesitOké-
pességének fokozdsara és kiterjesztésére.

A régi iskolaban a tanitas és a tankdnyvek az ismeretanyag
beemlézését segitik el, mig az 1j iskoldban az 6ndllé értelmi te-
vékenység, a kutatds ad feleletet a gyermek lelkében spontan fel-
meriild kérdésekre. o

A hagyomdnyos iskoldban a vizsga célja az egész évben el-
sajatitand6 anvag emlékezetben tartdsénak ellenGrzése. Az 1j iskola
ellendrzése nem az ismeretanyag mennyiségére irdnyul, hanem a
gyermek alkalmazoképességére, az élet 1] helyzeteihez val6 alkal-
mazkoddsdra, ismereteinek értékesitésére €s szerzett iigyességére.

A hagyoményos iskola a tomegtanitds helye, hol bizonyos
egyelemes formakba kényszeritik a novendékeket. Az 1j iskola
egyetlen és alapvet§ elve az »egyéniség szuverénitisa«, mely min-
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den gyermek egyéni hajlamai és képességei szerinti nevelését ko-
veteli.

A régi iskola a tantirgyakt6l vezetve a koncentrikus haladds
hive. Az 1] iskola a gyermek természetes feji6désmenetét veszi te-
kintetbe és az érdeklddési kézpontok irdnyitdsat fogadja el.

A régi iskola a mozdulatlansidgban, az 1j a tevékenységben
ldtja az igazi fegyelmet. A régi inkdbb a kiils6 fegyelemre, az 1ij a
bels6 fegyelemre torekszik.

A hagyomdnyos iskoldban a kényszer(i, mesterséges érdeklo-
dés, az 1ij iskoldban a bels, spontdn érdeklédés az uralkodo.

A régi iskoldban az egyéni munka kotelezd. Az iij iskoldban
fontos szerepet tolt be a kollektiv munka tdrsadalmi és erkolesi
szempontbél, mert a csupdn egyéni érdekeket szolgdlé munka on-
zésre vezet. Az individudlis nevelés tehat korldtokat szab az egyéni-
ségnek ott, ahol egoizmusa Osszeliikozésbe keriil a kozOsségi érde-
kekkel.

Kiilonés silyt helyez az 1j iskola az erkolesi nevelésre s a
rossz hajlamokat nem egyszerlien elnyomni, hanem kiegyenliteni,
levezetni, feloldani, szublimalni igyvekszik.

Mindezek a poldris ellentétek a két nevelési rendszer kozott
a régi rendszer deduktiv mddszerébdl s a gyermek egyéniségének
abszolut figyelmen kiviil hagydsdbdl szdrmaznak. A régi rendszer
a novendéket passzivitdsra, hallgatdsra, csendes iilésre kényszeriti,
mesterséges korldtok kozé szoritja és mégis koncentrdlt figyelmet
kivdn téle minden tantdrggyal szemben; egyoldalian az értelmére
akar hatni érzelmi és akarati erdinek mellézésével. A régi iskola-
rendszer szervezete és munkamddja miatt tehdt képtelen az egyes
novendékek kiilonleges, egyéni érdeklédéséhez, képességeihez, mun-
katempodjdhoz alkalmazkodni, a névendék egyéniségét e!.ha,ny’ag’ol]a,
sokszor el is nyomja, aminek kdros kdvetkezménye az 6nallosdg és
ontevékenység hidnya, a spontdn feltéré tehetség elnyomdsa s a
novendék természetadta egyéniséyétd! idegen struktira er6szakoldsa.

A régi herbarti iskola ezen gyakorlati tévedései mélyebb elmé-
leti tévedésekben lelik magyardzatukat. Dewey szerint (22:204) a
herbarti felfogds legalapvetGbb tévedése, hogy a képzeteknek mint-
egy kiilsé létet, az egyén tevékenységeitdl fiiggetlen értéket tulajdo-
nit s a gondolkodds tevékenységét mellékes jelenségnek tekinti az
ismeretszerzés aktusdban, ahelyett, hogy az ismeretet tekintené mel-
lékesnek a gondolkodds kibontakozdsdban. Herbart médszeres foko-
zatokra épitett oktatdsmenete az ismeretszerzés pszicholdgiai elmé-
letére alapitott pontos terv ugyan, de téves, mert a valésigban e
fokozatokat kdvetve nemcsak a gyermek, de még a felngtt sem fe-
dezhet fel uj igazsdgokat. A herbarti fokozatok pszicholégiai alapja
nem a gyermeké, hanem a nevel6é. Claparéde szerint Herbart for-
mdlis fokozatai az .ismeret-eibadds logikai rendszerének felelnek
meg, de nem az ismeretszerzés pszicholdgiai rendjének, mely nem
koveti az el6készités, bemutatds, Osszehasonlitds és egyetemesités
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fokozatait, hanem taldn sokszor épper megforditva, vagy Ossze-visz-
sza folyik le. ’

Alapjdban elvétett a herbarti pszicholégia két fékoncepcidja.
az érdeklodés és az appercepcid, melyen az egész herbarti rendszer
épiil.

P Herbart az érdeklGdést nem az ismeretszerzés inditokanak,
hanem ellenkezbleg: kovetkezményének tekinti. Bar mindenki elstt
egészen magdtdl érthetédd, hogy a tanulds célja a lélekben spontan,
vagy mdsodlagosan tdmadt kivancsisg, érdeklédés és bar Herbart
is felismeri fontossdgdt, metafizikira épitett rendszere nem engedi
meg, hogy helyesen ldssa meg az érdeklsdés természetes helyét.
Herbart nem fogadhat el semmiféle »csirdkate, természetes prae-
diszpoziciokat, mert ezek a metafizika és pszicholégia haldlat je-
lentenék. Az érdeklédés nem spontdin sziikségletekb6l fakadd lelki
jelenség szdmdra, amint azt a mai pszicholégia vallja, hanem a régi
¢s az 0] képzetek Osszeiitkdzésének, harcanak, majd 6sszeolvadasai-
nak, az appercepcionak az eredménye s mint ilyen tijabb ismeretek
szerzés¢nek vagyat kelti a lélekben. Herbart azonban itt ellentmon-
ddsba jut 6nmagdval. Ha az érdeklGdést a képzetek appercepcigja
idézi fol, akkor nem lehet oka az 1ij képzetekre valo vagvédasnak,
nem lehet oka az appercepciénak. A pszicholgiai valosag éppen
megforditva van: az érdekl6dés €ppen akkor ébred, mikor nem tu-
dunk valamit appercipidlni, tehat kevés a képzetiink, benne rések;
hidnyok vannak. Eppen a hidnyos, embrion4lis képzetkincesel ren-
delkezé kisgyermek a legkivdncsibb, éppen azért kérdes a legtobbet.

A szellemi gyarapodds sem magyardzhaté egyszeriien az ij
képreteknek a régiek dltal valé asszimildci6jdval, hanem sokkal in-
kibb azzal, hogy'a meglévé képzetdllomény igazodik az tjhoz s a
lélek a kiegésziilés, alkalmazkodas reven gyarapodik. Az ismeret-
szerzés nem egyszerti befogadds, megjelenités, reprezenticio, hanem
belsé akcio, tevékenység, mely a kipzeteket fogalmakks dolgozza fel
s kozottitk megldtja vagy megterth a viszonyokat. A gondolkodds
fejlédésc nem magyarazhato a képzetek mechanikus kapesoléddsa-
val, hanem azzal, hogy struktiraja az ’ertel’ml tevékenység gyakor-
lisa (fogalomalkotds, itélés, kovetkeztetes, lényeglitas, viszonylatis,
viszonyalkotds) és a kornyezethez valo alkalmazkodss kovetkezté-
ben dllandéan moédosul (Piaget).

A személyiség fejlédésében a gondolkodds fejlesztésén és a
tudds gyarapodasan kiviil kiilonosen lényeges mozzanat az akarat
formdldsa is. Herbart az akaratot is 3 kepze{ekb(il vezeti le: az aka-
rat a képzetek mechanizmusdbél sarjad, tehdt az értelmi élet kovet-
kezménye. Ez az intellektualista felfogds nem szdmol azzal a tény-
nyel, hogy az akaratot voltaképen milyen gyenge szilad fiizik :csak
az intellektushoz s hogy annak gyokerei sokkal mélyebben, az egvé-
niség legmélyebb rétegeibe, poldris ellentéteket tartalmazo 6szténos
tendencidiba nyidlnak le, hol a fejlédés folyaman drdmai harcok
folynak, mig kialakul beléle egy viszonylag dllandé magatartdssal
rendelkez6 magasabbrendii En, a kiforrott személyiség. A herbarti
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nevelés mindezzel nem szamal s igy a régi iskoldban olyan nevelés
folyik, mely hidnyos, egyoldali, ferde, természetellenes, kiforratlan,
erészakolt ‘dlszemélyiségeket hoz létre, melyek tehdt kiegyensiilyo-
zatlanok, diszharmonikusak, értéktelenek. A nevelés célja pedig a
kiegyensilyozott, harmonikus és értékes személyiség kibontakoz-
tatasa.

Az individualis nevelés elvén allé iskoldk elsésorban a noven-
dék egyéniségét hdttérbe szorité hibdkat és téves eljardsokat akarjak
az iskolai neveléshél kiszoritani célul tlizve ki a nevelés egész szer-
vezetének és moédszerének olyan dtalakitisat, mely a gyakorlati élet
kovetelményeit tartva szem .el6tt, a névendék letki alapstrukturdja-
val és egyéni képességeivel szdmolva, lélektani alapon, intenziven
¢és eredményesen szolgdlja azoknak kiegyensilyozott, 6sszhangza-
tos, értékes személyiségekké valé kibontakozdsat. :

A novendék egyéniségének a nevelés egész teriiletén vald ér-
vényesitését siirgetd reformerek kézott vannak olyanok, akik elvei-
ket a meglévé iskolarendszer keretein beliil tartjdk megvalositha-
t0knak, mdsok viszont a meglévé iskolarendszert teljesen alkalmat-
tannak tartjdk e reformra. A legtobb kifogds, amint arra mar ré-
mutattunk, a nevelhetdségrél vallott alapfelfogds, a nevelés min-
denhatosdgdba vetett kritikdtlan hit, a nevelés folyamatinak téves
pszicholégiai magyardzata s az ezt gyakorlatilag tdmogaté osztdly-,
vizsga, bizonyitvanyrendszer és dltaldban a teljesen elvetett modszer
ellen irdnyul.

Claparéde vildgosan mutat rd arra, hogy bdr nem ismerjiik
teljesen a képességeknek sem lélektandt, sem fejlédéstandt, de any-
nyit tudunk, hogy a képességek mennyiségben és mindéségben is
kiilonboznek egymastol. Az iskoldnak tehdt nemcsak azok mennyi-
-ségére, hanem mindségére is tekintettel kell lenni. Bacon mondja,
hogy a természetnek csak gy parancsolhatunk, ha engedelmeske-
diink neki. A gyermekbé! is csak akkor tudunk kihoznivalamit, ha
alkalmazkodunk a természetéhez. A hagyomdnyos iskola uniformi-
zalé tanrendszerében egy-egy osztdly tanuldinak nagy szdma, a
folytonos hajszoldsra és gyors tempéra méretezett id6 €s tananyag
k6t meg a nevelét és a novendéket egyarant. Nagylétszdmii osz-
tilyban a neveld alig ismerheti meg novendékeit, de ha ismerné is
egyéni képességeiket, akkor sem vehetné azokat tekintetbe, mert a
régi iskolaszervezet a kozépszeriiség kifejlesztésére torekszik, s nem
szamol azzal, hogy minden osztdlyban igen kiilonb6zé képességii,
kiilonb6z6 intelligencidji novendékek vannak egyiitt. Ezek koziil
pedig csak 40--50 % a normdlis kozepes €s az dtlagosndl nagyobb,
10 45 oo az 4atlagosndl alacsonyabb és 2—5 ofp az abnormis
gyenge intelligencidji tanulé (VASS KAROLY 75:390). W. Stern
vizsgdlatai szerint gyengeelméjii kb. 3 op, gyengekdzepes 22 0p,
kozepes 50 9o, jokozepes 22 9p, kivalo tehetseg 3 oo (W. STERN
70:08). Hozzdvetve ehhez még azt is, hogy a tanuldk iskolai telje-
sitéképességét az intelligencidn kiviil er6sen befolydsolja azok ér-
zelmi és akarati élete, bedllitottsdga, érdeklddésiik irdnya, figyel-
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miik, koncentrdloképességiik ereje, tehetségiik mindsége és foka,
testi adottsdguk, otthoni koriilményeik, stb., érthetd, hogy a tan-
anyag mennyiségében és mindségében, valamint a mdédszerben a
névendékek dtlagintelligencidjdhoz alkalmazkodé iskoldban a tehet-
ségesebb gyermekre nézve konnyti és kevés, a gyengébb tehetséglire
nézve pedig sok és megemészthetetlen az elSirt tananyag. A kiilon-
b6z6 tehetségliek egyiittes oktatisa mellett szinte elkeriilhetetlen,
hogy az egyiknek talsokat nyujtunk, tilterheljiik, mig a mdsiknak
ugyanez elégtelen, szellemi igényeit ki nem elégiti, tehetségeit ki-
akndzatlanul hagyja.

Igaz, hogy a tanité figyelme bizonyos fokig athidalhatja a
nagy intelligenciakiilonbségeket aziltal, hogy a gyengébbeket segiti
és 0sztokéli a haladdsban, a tehetségesebbeket pedig kiilon felada-
tokkal foglalkoztatja, de nem oldhatja meg a munkatempét, mely
egyénenként szintén kiilonbozik, mert a kiszabott tananyag és meg-
hatdrozott id6 a tanitét is egy bizonyos munkatempd betartdsdra
kényszeriti. De kiillondsképen nem lehet tekintettel a tanité a kii-
lonleges tehetségli tanuldkra. .Pedig az iskoldnak szdmolnia kellene
a kiilonboz8 képességekkel, mert az egyéni tipus ellen dolgozva a
természet ellen dolgozik, aminek kettds kovetkezménye van: csok-
kenti a teljesit6képességet, mdsrészt undort timaszt az iskolai
munka irdnt. Mdrpedig egyaltaldn nem k6z6mbos, hogy a tanulé
munkdjdhoz az undor, vagy a jolesd kielégiiltség érzése kapcsol-
dik-e. A gyermek nem szeretheti meg a munkdt, ha folyton olyan
dolgokat végeztetnek vele, amikre nincsen képessége, s nem lehet
benne a cselekvés rugdjét fesziiltségben tartani, ha cselekvése 4l-
landGan a sikertelenség érzetével parosul. A munka eredményes-
sége emeli a munka értékességének erzését s igy 4llandé permanen-
ciaban tartjuk az akaratot. Az egyéniség szdmbavételének sziikséges-*
sége tehdt nyilvdnvalé az akarat nevelésében is. '

2. Iskolai reformidrekvések.

Fenti fogyatékossagokon prébdlnak segiteni az Gjabb iskolai
reform-torekvések. A novendékeket egy vonalra helyezs u. n. »egydi-
menziés pedagdgidt« a »kétdimenzios pedagogidval« kivanjak felval-
tani, mely szamol az egyéni képességek minéGségi és mennyiségi kii-
lonbozéségével. Az dltalinosan nagytelretsegii tanuldk szdmara pl.
megengedik a gyorsabb haladdst, osztdlyok dtugrasit. Féléves sze-
meszterek bevezetésével a kiszabott tanulmdnyi id6t révidebb ciklu-
sokra osztjak (pl. az Amerikai Egyesiilt Allamokban). A kiilénosen
gyengeiehetségli tanulénak tehdt itt nem egy egész évet, hanem
csak egy félévet kell ismételnie.

Mas megolddsi modia parhuzamos osztalyok rendszere a gyen-
gébb és tehetségesebb tanuldk szdmdra, melyben a két parhuzamos
osztdly tantervi anyaga lénvegébenvéve ugyanaz, csak az egyiké bé-
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vebb (a tehetségesebbek szdmdra), a mdsikban pedig sziikebb (a
gyengébbek szdmdra). Ilyen pl. a mannheimi iskolarendszer, hol a
normaltanmenetli osztidlyok mellett egy-egy parhuzamos osztdly van
a nagytehetségii és gyenge tanuldk szdmara. (Hauptklasse, Forder-
klasse, Hilfklasse). Az ilyen iskoldban sokkal konnyebb az indivi-
dudlis nevelés, konnyebben elérheté az atlageredmény, nincs til-
terhelés vagy kevés munka, nincsenek kiemelkedé tanuldk s az
egyenranguak versengése nagyobb serkentd erével bir.

Az egyes tantdrgyakban kiilénleges tehetséget mutaté néven-
dékek szdmdra a mozgé osztdlyok rendszere szolgdl djitdsul. Itt a
j0 matematikus, de gyenge latinista a matematikdt a magasabb-
osztdlyu ndvendékekkel, a latint sajit, esetleg alsoébb osztdlyban ta-
nulja. Azonban ez a némely 1ij iskoldban sikerrel alkalmazott ra-
ciondlis rendszer kiilonféle nehézségekkel jar (orarendi, a felsGbb
osztilyokba vald 1épés, stb. nehézségei).

A tehetségiskola egy kiilon tipusa volt Németorszdgban az u.m.
Aufbauschule, melynek tanterve és mivel6dési irdnya hasonlé volt
a klasszikus kozépiskolaéhoz, de az anyagot a tanulék lényegesen
rovidebb id6 alatt (5---6 év alatt) végezték el. Hasonl6 iskolatipus
volt még az u. n. Abendgymnasium, melybe szintén csak kivételes
tehetségli tanuldkat vettek fel. )

Alakultak iskoldk az egyes kiilonleges tehetségii (pl. a Tho-
masgymnasium és a Kreuzschule a zenei képességt) tanuldk sza-
méra, de mindezek az iskoldk és az egész »Aufstieg der Begabtenc
intézménye rovid idén beliil megsziint. A megsziinés elsésorban er-
kolcsi okokra vezethetd vissza: A tehetségiskola tanul6inak erkdlesi
érziilete elferdiilt, tovdbba, hogy sok tanuld egyaltalan nem valtotta
be a tehetség-diagnézis (tesztvizsgdlat) megallapitdsait, tehetsége
csiitértokot mondott. Ez nyilvan a diagnézis és a progndzis dissz-
harmonidjdra vezetheté vissza, mely abb¢l szdrmazik, hogy a lelki
fejlédés alapja nem egyediil a tehetségvizsgdlat alkalmdval konsta-
tdlt pillanatnyi helyzet. Igen sok tényezd miikodik kézre a tehetség
kialakuldsandl, melyek nagyrésze ismeretlen, vagy hozzaférhetetlen,
igy tehdt a szelekcié problémdja igen nehéz és egyeldre {negoldat-
lan kérdés. Nem lehet tehdt minden gyermek és a tehetségek min-
den tipusa szamara kiilon iskoldt dllitani. Az egyéniségre szabott
iskola (école sur mesure) kivdnahnait csak egy olyan rendszer ké-
pes megoldani, mely lehet6vé teszi minden egyes tanulé szimdra,
hogy a legszabadabban csoportosithassa kiilonleges képességei ki-
fejlesztésére nézve kedvez6 tanulmdnyait. Claparéde szerint a jové
iskolarendszer kialakuldsdnak lehetGsége ezeken az alapokon van
megadva. Claparéde figyelemremélto javaslata e tekintetben, hogy
a kozépiskola felsé osztalyaiban a kotelezo heti 6rak szamat heti 20
éraban kellene megdllapitani, amelyek felét a kozos ordk foglal-
nak le a minimdlis tantervi anyag, vagyis az egyes tantirgyak ele-
meinek feldolgozdsdra, a mdsik tiz éraban azokat a tdrgyakat ta-
nulndk a tanulék, amelyeket hajlamaiknak és képességeiknek meg-
felel csoportositdsban vdlasztandnak ki, melyekben igy lehetévé
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valnék a specidlis tanulminyok és gyakorlatok utjan az elmélyedés.
Ez a szabad vdlasztdsi rendszer nem volna kdrira az u. n. dltald-
nos miiveltségnek, melynek elérése a kozépiskola feladata, mert a
minimalis tanterv biztositja a koz6s szellemi kapcsolatok létesité-
séhez sziikséges kozOs ismeretek elsajatitdsdt. Az 4ltaldnos értelmi
fejlettségnek sem drt ez az egyéni képességeknek kedvez$ rendszer,
mert az értelmesség (intelligencia) fejlesztése nincs tantirgyakhoz
kotve. Az értelem mechanizmusa minden targynal ugyanaz, de a
legbensébb mechanizmusdban mindeniitt azonos intelligencidt —
eddig rpég ki nem deritett okok kovetkeztében minden ember
mds-mds teriileten képes csak alkalmazni. lgy tehdt a tantdrgyak
mindegyike alkalmas értelmességi aktusok kivaltdsdra, de hogy me-
lyik teriilet lesz az egyén szimara a legalkalmasabb, azt az egyéni
képességek &s tehetségek $zabjdk meg. Claparéde ezen javaslatai
néhany franciaorszdgi nevel§intézetben valosultak meg.

Az individudlis irdnyti pedagdgia torekvéseit mar a hdbord
el6tt hatékonyan alkalmazta az iskolai nevelésben, s az ltala fel-
vetett eszmék termékeny sarjadzdsuak indultak, rendszerezédtek és
megtisztultak s a legtobb orszdgban hasznos ujitdsoknak valtak
forrasaivd. Ezek koziil a legismertebbeket és . legjelentGsebbeket
emlitjiik fel.

Belgiumban O. DECROLY hirdeti az egyéni nevelés elveit,
Anglidban REDDIE CECH. a legelsé reformer, itt alakul a »New
Education Fellowships, melyaz 1ij nevelés vildgkonferencidit hivja
dssze, Svdjecban CLAPAREDE, PIAGET, ROUSSEAU-intézete, P.
BOVET és A. FERRIERE, Olaszorszigban MONTESSZORI MA- -
RIA és LOMBARDO RADICE a mozgalom harcosai, Amerikdb6l -
indulnak ki a modszer javitdsira szolgdlo torekvések, amilyen J.
Dewey kisérleti iskoldja, a Project Method, Platoon-Plan, Dalton-
Plan, Howard-Plan, Winnetka-Plan, Németorszdgban a Jena-Plan,
PAUI. GEHEEB és G. WYNECKEN, a forradalmi pedagégia
$2052610i. o

‘Mindezek a rendszerek viltozatos jelszavak hangoztatisa mel-
lett megegyeznek abban, hogy a régi iskoldval és neveléssel szembe-
fordulva a tokéletesebb nevelést az egyéni nevelési eszméknek az .
iskolaszervezetekbe valo 4tiiltetésével tartjdk egyediil megvaldsitha-
tonak. Ez az egyetlen szildrd keret, mely Petersen szerint, aki maga
is ennek az 1j irdnynak az elSharcosa, valamennyit egy egységes
vildgnézeti dramlat égisze ald foglalja. Egy 1j vildgot, »New Erac«-t
akarnak teremteni, a »Jové Utjain« jarnak, hogy eldkészitsék a
szebb jovSt, mely minden ember vigya és reménye.

3. Reformiskoldk
u) Az Abbotsholme-i reformiskola.

Az individudlis nevelést megvalositd iskoldk kozott méltdn a
legelsé helyen kell emliteni Reddie Cecil-t, aki Rochester kozelében
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1889-ben alapitotta »New School Abbotsholme« néven iskoléj:fit,_
melyben Comenius, Pestalozzi, Locke, Spencer és Herbart nevelési
elveit szem el6tt tartva hangoztatja a testi és lelki er6k osszhangza-
tos nevelésének elvét, szdmot vet a novendékek hajlamalval,' to-
rekvéseivel, tehdt nevelési eljardsdban az egyéniség érvényesiilésére
torekszik. Didaktikai eljardsdban, fegyelmezési rendjében egyarant
a novendék egyénisége az alap, de alapja az erkolcsi és akarati ne-
velésnek is, melynek célja a tokéletes angol jellem kialakitdsa, mely
feljogosit a patinds »Gentlemanc jelzé viselésére.

b) John Dewney kisérleti iskoldja.

Dewey 13906-ban alapitotta a csikdgoi egyetemmel kapcsolato-
san kisérleti iskoldjdt, melyben munkatarsaival egyiitt a kovetkezd
kérdésekre -probaltak feleletet kapni (23:). Hogyan érhetd el, hogy
az iskola ne elszigetelt tanuldsi hely legyen, hanem szoros kapcso-
latban maradjon a novendék otthondval és kdzvetlen kornyezetével?

Hogyan lehet eltdvolitani azokat a korldtokat, melyek a gyerme-
ket az iskoldban a valdsdgos élettdl elkiilonitik*  Hogyan vdlasz-
szuk ki azt a nevelGanyagot, melyet a gyermek is értékesnek tart €s
szivesen tesz magdéva? Mennyi anyag sziikséges a gyermek kifejlo-
déséhez? Hogyan lehet a formdlis tirgyakat (iras, olvasds, szd-
molds) a mindennapi élet tapasztalataival kapcsolatban foglalko-
zasszeriien tanitani? Hogyan lehet e készségek tanitisat a gyermek
sziikségleteivel (spontaneitdsdval) 6sszekapcsolni? Hogyan lehet az
iskoldt olyanna alakitani, hogy lehetévé tegye az egyéni erdk és ké-
pességek legszabadabb kibontakozdsat? )

E problémdk megolddsi lehetéségét Dewev a kovetkezOkben
véli megtaldlni:

1. Az egész vildgat s benne az embert, a gyermeket is a plasz-
tikus fejlédés, evolucid, a dinamizmus, a véltozds jegyében kell te-
Kinteni. .

2. A pragmatista elvet kell elfogadnunk, mely szerint az élet
teljessége nem az elvont, hanem a cselekvésre indité gondolkozis-
ban van. Az iskoldnak is cselekedtets oktatdst kell nyadjtani.. _

3. A gyermek természeténél fogva aktiv lény, akit bensé sziik-
ségletei késztetnek tevékenységre. A sziikséglet kielégitésére az ame-
rikai ember lelkiiletébd! folyd sikerérzet alkalmas.

Ervényesiteni kell a nevelésben is a demokricia elvét, mely
megkoveteli, hogy a tirsadalomban él6 egyén akndzza ki magit tel-
jesen, hogy haszndra legyen a tdrsadalomnak. A tdrsadalomban
valé helyét mindenkinek egyéni tehetsége jeloli ki, s nem a szii-
letési eldjog, vagy protekcio.

5. A tanitis mdédszere érdekl6dési centrumokra épitendé s fi-
gyelembe kell venni a ndvendék kovetkezo lelki képességeit: figye-
lem, probléma-érzék, kitartds, onzetlen érdeklSdés, hajlékony érte-
tem, onkritika, feleldsségérzet, elmélviilés képessége.
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¢) Montessori Mdria gyermekotthonai.

Montessori 1907-ben nyitotta meg 3--7 éves gyermekek szd-
méara els6 »Casa dei Bambini«-jét. Montessori gyermekotthonai be-
rendezésiikkel és médszeritkben térnek el az ismert kisdedévdintéz-
ményektSl és gyermekkertektSl. F6 elve a szabadsdg és a jaték.
gyermekek szabadon vdlaszthatjdk meg foglalkozasukat, azt, amire
éppen kedviik van. A nevel teljesen hattérbe vonul, csak figyel €s
kielégiti a sziikségleteket. A spontdn cselekvéseket elnyomni --
mondja Montessori -annyi, mint magat az életet megfojtani-
Zsenge korban az emberi lény teljes szellemi fényében mutatkozik,
mint a nap a hajnalhasaddskor és a virdg els6 sziromleveleinek ki-
feslésekor. A neveld nézze valldsos tisztelettel az egyéniség kibonta-
kozdsit, drizkedjék a spontin cselekvések megakadalyozdsatol. Leg-
f6bb kovetelmény a szabadsdg, mely nem jelent zaboldtlansigot,
csak a kényszer kikapcsoldsat. A neveld hattérbe vonul, de onnan is
erds hatast tud gyakorolni a gyermekre, akit nyugodtsaggal, kdzvet-
len egyszeriiséggel engedelmességre.lehet birni.

d) Ovide Decroly mddszere.

Miként Montessori, Ovide Decroly is kezdetben gyengetehet-
ségli gyermekekkel foglalkozik s az itt nyert tapasztalatait értékesi-
tette »Pour la vie, par la vieg, az ¢let dltal az életre nevel$ iskoldjd-
ban, melyet 1907-ben alapitott Briisszelben.

Neveldi eljardsdban a gyermek érdeklédése iranyitja, mert ezek
szerinte a legmélyebbrol torve fel, uralkodé szerepet jatszanak az
egyéni fejlédés kiilonbozs dllomdsain at, mivel a legfontosabb sziik-
ségletek kielégitésére iranyulnak. Igy jutott el az u. n. érdekldési
centrumokhoz s ezek koré csoportositja iskoldjdban a névendékek
munkajat. . )

A7 érdeklédési kdzpontok a kovetkezSk: 1. Tdpldlkozdsi sziik-
séglet, melyhez a lélekzési és tisztdlkoddsi sziikséglet csatlakozik.
2. Az idgjaras viszontagsdgai ellen valo kiizdés sziikségletei. 3. A ve-
szélyek és a kiilonbozé ellenségek ellen valé védekezés sziikséglete.
4. A cselekvés és egyiittdolgozds, az idiilés és lelki felemelkedés
sziikségletei. o

Decroly tanterve e sziikséglelek kielégitésénél a kovetkezdkre
van tekintettel: o o

1. a gyermek ismerje meg sajdt kis egyéniségét,

2. ismerje meg‘kérnyezetét, amelyben €1,
mert-a gyermek 4llandéan a kornyezet kedvezd és kedvezétlen ha-
tdsainak befolydsa alatt van, s ezekre reagdlva fejlédnek ki kozvet-
len és gyakorlati ismeretei. A gyermek tehdt a kiilsé kornyezethé!
és belsé egyéniségébél eredd inditékok kdézzéppontjdban 4ll s ezek-
nek kolcsonhatdsdbdl bontakozik ki egész személyisége.

Decroly .iskoldjdban a gyermek minden ismeretét természetes
kapcsolatban és egyéni képességeihez alkalmazva szerzi meg.
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e) Platoon-rendszer.

Igen kiilénbdz6 motivumokbél tevddik Ossze s ezek kozott a
legjelentésebb az a térekvés, mely az egyéniség kibontakozasat
6nalls, alkoté munkdval akarja megvaldsitani, valamint az ameri-
kai ember praktikus életfelfogdsibol fakadé takarékossigi elv, ’mely
az egyéni munk4hoz sziikséges tantermeket és kiilonféle tan- s se-
gédeszkozoket a lehetS leggazdasdgosabban akarja kihaszndlni.
Mindkét elvet a szakteremrendszer bevezetésével véli megvaldsitha-
tonak.

Az egyes szaktdrgyak, mint pl. a zene, rajz, torna, természet-
rajz, kémia, foldrajz, stb. tanitdsdra a régi iskolatermeket a Platoon-
rendszer nem tartja alkalmasnak s ezek helyett inkdbb azt ajdnlja,
hogy minden tdrgy tanitdsdra kiilon terem szolgiljon s ezek a
szaktermek legyenek felszerelve az illet6 targy.tanitdsdhoz sziikse-
ges Osszes szemléltetd- és taneszkézO0kkel. A Platoon-rendszerii is-
koldban az 6rak tehdt nem ugyanabban a tanteremben vannak, ha-
nem az osztilyok az érarend szerint 6rirél-6rara mis-mds terembe
vandorolnak.;

A szaktermek bevezetésével a Platoon-rendszer lehetévé tette
az iskolaépiiletek és tantermek befogadéképességének és kihasznala-
sdnak maximaldsét, olcsobbd tette az 1) iskolaépiiletek épitését és
feleslegessé a zsiifolt iskoldk kibSvitését. Igy érthetd, hogy ez a
rendszer hamarosan elterjedt Fszak-Amerika legtobb dllamaban s
jabban Eurépédban, sét hazdnkban is (pl. a készegi Gyurétz Fe-
rencz ev. lednynevel6 intézetben). L, .

Melyek a Platoon-féle szakterem-rendszer elényei és milyen
kedvezé a hatdsa az iskolai nevelésben? o

1. A szaktermek sokkal jobban kihaszndlhatok (kiilondsen par-
huzamos osztilyok esetében). .

2. Eltlinnek a rideg, vagy tarka, unalomig r,negs’zokott }}angu-
latnélkiili osztdlytermek. A tanulok Ontevékenysége és természetes
érdeklédése a megfeleléen berendezett szakteremben inkdbb van
biztositva, minden kéznél van, ami a fokozottabb és intenzivebb
szemléltetéshez sziikséges. . .

3. A Platoon-féle szakteremrendszerii iskola kiils6 és belsé
rendjével, szaktermeinek berendezésével, személyi, targyi és dologi
tényezOivel az érzelmet-, érdekl8dést- és f;gyelmetkelto »milieu is-
kola« célkitlizéseit valdsitja meg, mely tekintettel van arra az egy-
séges, determindlé hatdsra, melyet a tanterem egész berendezése,
elrendezése, leveg6je, hangulata, mint irraciondlis tényez6 kelt a
tanuléban. A hangulati bedllitoltsdggal mindig meghatarozott ira-
nyi képzetdiszpoziciok ébrednek a tanuléban, tehdt elGkésziti a
novendéket a rokon képzetek készséges ¢s konnyli befogaddsdra,
érzelmi hangstlyozottsagdval pedig hozzdjarul azok mély, szilard
és tartés bevéséséhez (58:11. k. 5.). A szaktermi milieu hangulata
a.Claparéde-féle dinamogenizalo ingerek médjan a novendék testi-
leiki szervezetére olyan hatdst gyakorol, mely annak munkaképes-
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ségét a benne lévé energidk felszabaditdsaval noveli, olyan tudat-
alatti hatdsnak tekinthetd (BINET 5:243), mely gondolatokat szi-
nez, kapesolatokat létesit, eszméket sarjaszt s igy tudattalanul mé-
lyiti és gazdagitja az ember szellemi vilagat.

A sszakteremrendszer ellen a konzervativ pedagégus kozvéle-
mény részérél a kovetkezo ellenvetések hangzottak el: '

1. Az allandé teremvaltoztatds sok zajjal, rendetlenséggel jar
hiduyzik tehdt az iskolabol a rend és a nyugalom, mely elc’ifeltételé
az iskolai nevelémunkdnak. .

Kells fegyelmezés mellett ebbdl nem igen szokott fegyelmet-
lens¢g szarmazni, s6t ellenkezGleg a tanulok fegyelmezett viselke-
désher, szoknak, tovibba a tanteremcsere élénkké és viltozatossd te-
s7i az iskolai életet, melyet éppen Wynecken hajlamos bértonnek
nevezni. A gyermek eleme a mozgds, elevenség, a teremvaltoztatds
tehit ebben is a gyermek természetéhez alkalmazkodik ‘

9. Az osztalykeretek megsziinésével kihullnak az  iskoldbol
azok a hatisok, melyek a szocidlis nevelést szolgaltak megsziinnek
a neveld és a novendékek, valamint a tanulék egymé’mkéz%'itt fenn-
allo kdzosségi kapesolatai. >

Ez a probléma az amerikai szakteremrendszerii kozépiskolak-
ban (High schools) még jobb megolddshoz jutolt(tffulttk (Zes[;asl‘:toelrz::\\i
széttagoltsag ellenstlyozdsara egy ndlunk ismeretlen intézményt, a
»Home roome-ot és a »Study halle-t allitottak fel. A home ryoc'm'l
30 40, egy évfolyamba (tanfolyamba) tartozé novendéket foglal
magaba. Fzek kozos adminisztracié ald tartoznak (bizonyos onkor-
manyzatuk van) és kozos tanuldtermiik a study hall m}ell ben lec-
kéjkre késziilnek, vagy olvasmanyokkal téltik az idej'iiket yA home
room egy-egy »home room teacher« vezetése alatt ll, aki a tanulok
tanulmanyi feliigyeldje és adminisztrativ iigyeinek intézéje (47:)

3. A tantargyak szaktermi elkiiloniilése a tanulékbgn azt a
feltoghst alakitja ki, hogy az egyik tirgynak a masikhoz semmi
koze, igy tehat ellene dolgozik ez oly sokszor hangoztatott koncent-
racionak.

A koncentrdcio kérdése a szakterem-rendszer mellett is €pp
oly jol megoldhato, mint a mai rendszer mellett, sét, mint ez as
amerikai iskoldkban kitiinden bevilt, a rokon térgyakr’lak bizoﬁyog
napokra valo csoportositésival} az u. n. szakcsoportnapok beveze-
tésével még eredményesebben 15 szolgalhato. '

A szakterem-rendszerrel parosult 6nallé, egyéni munkanak
még egyéb lehetéségei is vannak. Altala kdnnyen megvaldsithaté a
tehetségesebb tanulok kiilonvalasztdsa minden tanulmanyi eldgazas
sziikségessége nélkiil. |

A szakterem-rendszer kétségtelen sok elénnyel rendelkezik s
a jové iskolareform benne fogja megtaldlni a kibontakozas utjat,
hiszen nem veti el a tégi iskola értékes hagyomadnyait, csupan azt
terjeszti ki az egész iskolai munkdra, amit egyes tantirgyak (rajz,
kézimunka, torna, fizika, kémia) tekintetében mar a régi iskola is
megvaldsitott. Fzzel szemben olyan rugalmas keretet nyijt, ame-
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lyen beliil eredményesebben, intenzivebben alkalmazhatok a noven-
dék egyéniségéhez mért nevel6-eljards elvei s az egyéni fejlédésnek
oly lehetéségeit adja, mely a mai osztdlvrendszer merevsége mel-
tett lehetetlen.

f) A Dalton-rendszer.

Fz is a szakterem-rendszert alkalmazza, de a Platoon-rend-
szertdl sok lényeges vondsban eltér. Alapitéja H. PARKHURST,
Montessori tanitvdnya, aki rendszerét 1912-ben »l.aboratoriumi
rendszer« elnevezéssel hozta nyilvidnossdgra, majd 1919-ben a berk-
shirei testi fogyatékossdgii gyermekek iskoldjdban ki is probalta.
Késébb Dalton-ban (Amerikai Egvesiilt Allamok) egy kozépisko-
taban val6sitotta meg. l.egtokéletesebb formdjdban a New-York-i
»Children’s University« vezette be tervét. Rendszerének végleges
alapvetését is itt adta ki 1923-ban »Education on theiDalton-Planc
cimen. :

Tébb kovetére taldlt H. Parkbust Anglidban, ahol el8szor
1920-ban R. BASSET egy londoni lednyintézetet daltonizait
(Streatham County Secondary School), de az eredeti Dalton-ter-
ven tobb-kevesebb valtoztatdst eszkozolt. 1921-ben H. Parkhurst
Anglidba jott s itt megalakult a »Dalton Tarsasidg«, melynek ha-
tdsara a terv.szélesebb kérben vilt ismeretessé s elterjedt az angol
dominiumokban, az északi dllamokban, Itdlidban, s6t Japdnban,
Kinaban és dllitélag a Szovjet Unidban is.

A daltonizdlt iskoldban az osztilytermeket szintén szaktermek
(subject rooms) helyettesitik, de benniik nem kollektiv oktatds, ha-
nem u. n. laboratoriumi oktatds folyik. A tanulék egyéni munka-
tervet (assignement sheets) kapnak, melyen fel van tiintetve az év
folyamdn elvégzendé munkaanyag, hénapokra (kisebb tanuléknail
hetekre) beosztva. Minden névendék az iskoldbalépéskor kotelez-
vényt ir ald, hogy a munkaterv anyagit becsiiletesen és lelkiisme-
retesen elvégzi. Meg van engedve, hogy a ndévendék munkijit a
neki megfelelé tempoéban végezhesse. A kiilonbozé kort és tehet-
ségli tanulék tehdt nem egyforman haladnak, nem is minden
targybo! egyforman. Igy a Dalton-iskola szaktermeiben kiillonbozé
koru gyermekek dolgoznak egyiitt mds-mds tempodban, teljesen
ondlloan. Haszndlhatjdk a szakterem 0Osszes eszkdzeit, nehézségeik-
ben segitséget és tandcsot kérhetnek a nevel6tél, tarsaiktol. A -gyer-
mekek jegyfiizetekkel felszerelve végigjarjdk a megfelelé taneszko-
z0kkel felszerelt termeket, s mindegyikben addig maradnak, amed-
dig akarnak. Minden teremnek, illetdleg tantdrgynak kiilon tanitdja
van, akinek az a feladata, hogy a novendékeket a munkaban se-
gitse és Osztondzze. A taniténak azonban tiszteletben kell tartani
minden tanuld sajdtos egyéniségét, tehit nem szabad uniformi-
7416 modon eljdrnia, de ugyanakkor meg kell akaddlyozmia az egy-
oldalu fejlédést is. A tanité nem- tanit, hanem a novendékek az 6
irdnyitisa mellett dntevékenyen biivdarkodnak. Ekozben egymassal
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versenyre kelnek, de egymdst igazi kozosségi, szocidlis érziilettel
segitik is a munkdban. Tankdnyvek nincsenek. Fzek helyett az is-
kola olyan segédkdnyvekkel van felszerelve, melyekbsl a tanulék
felvilagositast szerezhetnek az érdeklSdésiiket izgaté kérdésekre.
Bizonyos id6kozokben (havonta) a tanité és a ndvendékek kdzds
konferenciat tartanak, melyen megbeszélik az eddig elvégzett mun-
kdt, azokat kiegészitik, s a nevel6-tanité utasitisokat ad az lijabb
feladatok elvégzésére.

A Dalton-rendszer a szakterem-rendszer elSnyeinek felhaszns-
lasa mellett killonds hangsillyal szorgalmazza az egyéni tehetség
szimbavételét. A gyengébb novendéknek megengedi a lassiibb ha-
ladast, nem erélteti erdit és képességeit meghaladé munkira, de
nem koti meg a nagyobb és kilonds tehetségii tanulét sem s ha
valamely tanuld egyik-mdsik targy irdnt természetes hajlamanadl
és tehetségénél fogva jobban érdeklédik, alkalmat ad az abban vald
elmélyedésre és ismereteinek bovitésére. E szempontok mellett nagy
silyt helyez az 6ndllésdgra, a felelsségérzet folkeltésére. a helyes
idébeosztasra, célirdnyos torekvésre s az egymason vald készséoes
segitéssel a szocidlis erények kialakitdsdra s ezzel kivania potoln: az
oszidlyrendszerbdl fakadé kozosségi erdk és egyéb szocjiélli)s neve{é-
hatdsok hidnyat. -

Emlitésremélté véltozata a Dalton-tervne .

WILSON 4ltal a South Philadelphy High sthcolhs heqisetd
Dalton-laboratoriumi rendszere, az »Education for Responsibility«
(feleldsségre valo nevelés). P y

Ugyancsak a Dalton-rendszer véltozataj kezé
HOWARD-PLAN is, amelynek alapitéja a Clapton County Secon-
dary School igazgatondje, Dr. (BRIEN HARRIS, aki rendszerét
»Towards Freedom. The Howard-Plan of individual timetablesc
cimti munkdjaban ismerteti. Iskoldjdban csak az alsg éviolvamok-
ban van osztdlytanitds.” Tizenkétéves kortsl a n(’ivendékekyeg éni
képességeik szerint haladhatnak. Minden tanulg sajat 6raterve y(jn-
dividual timetable) szerint dolgozik, melyet a taniténégvel valg meg-
beszélés alapjan maga Adllitott Ossze. Foglalkozisi targydt minden
novendék képessége és hajlamai szerint vilogathatja Gssze. A ko-
z0sségi nevelést csoportok dtalakitdsdval segitik elg. Minden cso-
port élén egy taniténé 4ll (house mistress), aki az irdnyitst végzi.
A csoportok kiilon kis épiiletekben vannak elhelyezve (az 6t éptlet
neve: Athén, Florenz, Roma, Velence és Winchester). Tizenhét éves
korban keriilnek a novendékek az érettségi osztdlyba (immatricula-
tion standard) sezutdn az u. n. utéérettségi osztalyba (post matricu-
lation work).

sorozhatdé a

g) A Winnetka-rendszer.

A Platoon- és Dalton-rendszerrel rokqn amerikai iskolai re-
formtorekvés a Winnetka-rendszer, mely Chikagd hasonlé nevii kiil-
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varosatél kapta nevét, ahol elszor valdsitotta meg rendszerét al-
kotéja: C. D. WASHBURNE. .

A Winnetka-rendszer fé torekvése az iskolai tanterveket ugy
dtalakitani, hogy azok a tanulok egyéniségénk jobban megfelelje-
nek, mint eddig. A novendékeknek modot nyujtanak arra, hogy az
egyes targyakban egyéni képességeiknek mértéke szerinti tempoban
haladhassanak. i

A Winnetka-iskola tanterve két részre oszlik. Az elsé rész ma-
gaban foglalja mindazokat az ismereteket, melyekre a mindennapi
¢letben minden embernek sziiksége van, tehdt az u. n. 4ltaldnos
miiveltség elemeit (»common essentials«). A tanterv mdsodik része
tartalmazza az u. n. alkoté és csoportos munkdkat (»group and
creative activities«), melyek kozott a tanuldk tehetségiik és hajla-
maik szerint szabadon valogathatnak.

Az iskolai tanitdsi id6 felét toltik el a tanuldk az 4dltaldnos mii-
veltséget szolgdlo ismeretek és képességek megtanuldsdval, a m4-
sik felét pedig ‘szabadon vélasztott alkotd és csoportos munkdkkal.
A noévendékek szellemi fejlettségi fokuknak megfeleléen vannak el-
osztva az egyes osztdlyokban s a tehetségesebbek gyorsabban ha-
ladhatnak eldre, mint kevésbbé tehetséges tarsaik. A régi rossz
tankonyveket az onképzést szolgdld segédkonyvek helyettesitik. Az
egyes tirgyak egymdstdl vildgosan elkiiloniils, fokozatosan elren-
dezett kerek egységekre tagolédnak. Minden tanulé onalléan dol-
gozza fel az anyagot. A tanité azonban tandcsaival és segitségével
mindig készen dll'a nehézségek lekiizdésében. A tanulék haladdsat
tesztekkel ellendrzik. Ha tanul6 elérte a tananyagegységben kitiizott
célt, vagyis a.feladott teszteket megoldotta, akkor a kovetkezd egy-
ségre térhet 4t. Ha pedig egy tdrgy keretén beliil megfelelt az illetd
targy tantervi kovetelmeényeinek, hozzdfoghat a magasabb osztdly
anyagdnak elsajétitdsdhoz anélkiil, hogy osztalyt valtoztatna. Meg-
torténhet tehat, hogy valamely novendék elvégzi valamely targybol
a negyedik osztdlyos, a mdsikbol pedig a harmadik és negyedik
oszidlyos anyagot is. Ha ndvendék két évvel tilhaladta osztilya
anyagat valamely tirgybdl, egy ideig abba hagyja és mds tirgy ta-
nuldsaba mélyed. ’

A tanterv masodik része, mely az alkoté és csoportos munka-
kat tartalmazza, a teszteket mellézi, mert itt a Winnetka-rendszer
alapjat képezé sphilosophy of education« szerint itt nem a tudés-
anyag elsajdtitdsa, hanem a tevékeny munka, a cselekvés a cél,
mely a gyermek természetes érdeklédésébdl fakad, legf6bb moti-
vuma pedig a csoportos és egyéni teremté munkabdl szdrmazo funk-
cioorém. Ez hatirozza meg a Winnetka-iskola modszerét is. Pl
amikor a rémaiakrél tanulnak (V. csoport, 10 évesek), a tanulodk
romai napot rendeznek. Romarol sz6l6 olvasminyok és beszélge-
tések folynak, a(tanteremben rémai képeket fiiggesztenek ki, romai
jatékokat jatszanak, romai dalokat és verseket tanulnak, tanulma-
nyozzak a rémai miialkotdsokat, a romai torténelem egyes jeleneteit
dramatizdljik. Ezen a napon gy élnek, mintha rémaiak volndnak.
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I. kézben bé -alkalom nyilik egyéni és csoportos munkira. A néven-
dékek maguk irjdk a szindarabokat, rémai ruhdkat készitenek. a ho-
mokasztalon megépitik a romai Colosseumot, kocsiversenv't ren-
deznek, stb. ' :

A novendékek ezeket, az egyéni izlésiiket és leleményességiiket
foglalkoztat6 és érvényesité munkikat 6rommel és szivesen vggzik.
A tanuldk nincsenek ‘megkétve hosszi és felesleges leckefelmond4-
sokkal és ismétlésekkel, idejiikk van a kedvenc témaban valé elme-
ritlésre, -teljesen szabadon egyénileg, vagy kozosen foglalkozhatnak
egymdssal eszmecserét folytathatnak, kirdnduldsokat iinﬁepélve-'
ket, versenyeket beszélhetnek meg. Az iskola tehat a]i<a}mat nytijt
minden iranyu tevékenvségre, biarmilyen mindséo(i és erdsségii te-
hetség kiaknazdsdra. ' > )

) A Jéna-i tery,

Fredete-az amerikai iskolai reformtorekvésekre veethets visz-
sza. Alkot6ja P. PETERSEN jenai egyetemi tansr aki az iskolat
nevel6kdzossége kivdnja alakitani, mert ennek kel‘e,tében aialiulhat
az ember személyiséggé. \ _

Petersen a régi osztilyrendszert koedukdcigs csoportrendszer-
rel cseréli fel. Szerinte csakis az ilyen csoportrendsze} teszi lehetGvé
a -novendék minden irdnyd tehetségének ¢s teliositkam,
tekintetbevételét, .csak igy szolgilhatja az iskola
leges egyéni fejlédését.

Petersent az osztilyrendszer megsziintetésében &
rendszer bevezetésében a kovetkezd elvek vezettdl -

ljesitoképességének
a novendek kiilon-

S a csoport- .

1. Szabadsdg és ontevékenység efve.

Az iskola legyen szab'ad,‘("mzill(') eletkdz6sség, melyben a tanulo,
tanité és a’'sziil6 harmonikusan egyiittmiikddnek. A tanuloknak az
iskoldban nincsen dllandé helyiik, hanem szabadon mo7oghatna‘k‘
oda iilhetnek, ahova éppen akarnak. Asztalok, székek szintén elmoz-
dithaték. (Montessori hatds.) Nincsen kordltozva ay iskolai munka
sem. A tanitds egyetlen modja a szabad beszélgetés (freie Unter-
richtsgsprich). Az alapelemek elsajatitdsa utan minden tanulé az-
sal foglalkozhat, amivel akar. Tanulhat egyediil, vagy masokkal
egyiitt. A lényeg az, hogy ailland()z’m onmaga is tevékenykedjék. Fl-
végzett munkdjuk felett a n(')\'en’dekek t'élévenként szemlét tartanak
¢s eredményeikrdl kidllitds keret¢ben szdmolnak be.

A tanterem berendezése is a tanuldk szabad, tevékenységét szol-
gdlja. A falakon kéros-koriil tablik vannak elhelyezve 'a tanulék
hasznélatdra. Az ablakmélyedésekben akvdriumok, virdgos ladikik
vannak, melyeket a-tanulok maguk kezelnek és dpolnak. A falitib-
ldk felett polcok vannak, melyeken a tanuldék munkdikat kiglljt-
hatjak.

. A délel6tti tanitdsi idé egyetlen félords sziinetében a novendé-
kek az intézet éttermében kozosen tizdraiznak. Az asztalok teritését
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is természetesen a tanulok végzik el. Egyébként az iskolai rendre
és fegyelemre is maguk iigyelnek, ami bizonyos foki onkormdny-
zatot jelent.

2. Serkentés és ontevékenységre vald alkalomnyiijtds elve.

Ezt Petersen oly mdédon akarja elérni, hogy a kiilonbéz6 nemt,
kort, valldsu, vildgnézetl és tehetségli gyermekeket kisebb csopor-
tokba osztja s igy a csoportok szoros kozosségeket alkotva egymds
segitétdrsai és Osztonzdi'lesznek a munkdban. E rendszer mellett a
.novendékek konnyebben és természetesebben tanulnak, egymds pél-
dain felbuzdulnak, a tehetségesebb gyermekek nem unatkoznak,
mert érdeklédésiiket mindig lekoti valami, segit6i lehetnek tarsaik-
nak, védenceket valaszthatnak a kisebbek koziil, akiket tandcsokkal
és segitséggel tdmogatnak. A gyengébb tehetségii tanuléra nézve is
hasznos ez a rendszer, mert tdrsai segitségével sokkal kdnnyebben
boldogul. .

A csoportbeosztds az egy csoportba beosztott tanuldk kis
szdma miatt a legmesszebbmend egyéni foglalkoztatdst teszi lehe-
tové. ‘ :

Osztalyzat, bizonyitvany, melynek pedagégiai drnyoldalait Pe-
tersen jol ldtta, a Jéna-rendszerii iskoldban nincs. Ehelyett az év
végén minden tanulordl két jellemlapot dllitanak ki. Az egyik jel-
lemlap teljesen tdrgyilagos adatokat tartalmaz a sziilék és a tani-
ték részére, a masikat viszont a ndvendék kapja meg s ez bizonyos
nevelGi célzatossdggal gyengébb, vagy esetleg erdsebb kritikat tar-
talmaz, amint azt a tanulé egyénisége megkivinja.

A nevelés individualizdlasanak hangoztatdsa mellett Petersen
azonban ovakodik az utdpisztikus céikitiizésektél s azt nem is te-
kinti az iskolai'nevelés egyetlen céljanak. Az iskolai nevelés fontos
feladatdnak tekinti még az ismeretek és képességek olyan dtaddsat,
illetleg kifejlesztését, mely az egyént helyes onkritikdra, a civili-
74ci6 javainak tokéletes birdsira és a sajdtos népi kozosségbe valo
beilleszkedésre képesiti. Tilhaladott 4llaspontnak tekinti tehat azt
a fellogast, mely az egész iskolai munkat szabadda akarja tenni és
hangoztatja a bizonyos mértékig kétott iskolai munka sziikségesse-
gét és jogosultsdgat is.
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D)

Zarészo.

Ertekezésiink tavolrol sem tart igényt a teljességre. Célunk volt
az individudlis nevelésialapjait, kereteit, problémakoreit megvildgi-
tani, nem annyira a theéria kedvéért, hanem azon meggy6z6déstol
vezettetve, hogy ezzel a neveldi gyakorlat, az iskolai nevelés jobb és
eredményesebb szervezésének lehetOségeire mutathatunk rd. Fejte-
getéseink targykore egy doktori értekezés kereteire volt korldtozva,
tehat valamennyi problémat nem tdrgyalhattunk kimeritGen. Amit
nydjthattunk, az csupan Osszefoglalé kép a behatd és ellendrzott
Jélektani alapokra helyezett pedagégia eszményi magaslatai felé
toré individudlis nevelési iranyr6l, annak elméleti és gyakorlati
eredményeir6l. Ezzel is hozzd szeretnénk jirulni ahhoz a nagy ut-
tor6 munkdhoz, mely mdr hazdnkban is megindult, de amelynek
még igen sok problémdja var megolddsra és megvaldsuldsra, hogy
nagy multjdnak megfelel szinvonalra emelkedjék a magyar nevelés.

E helyen tgy €rzem, a legnagyobb héldval kell megemlékez-
nem Dr. Vdrkonyi Hildebrand egyetemi tandr trrél, akinek veze-
tése mellett tanulmdnyaimat végeztem s aki nemcsak felvildgosité-
saival és irdnyitdsdval tdmogatott, hanem a magyar nevelés iigye
irant érzett nagy lelkesedését észrevétleniil, de anndl elhatdrozébb
erével plantalta lelkembe.
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