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Rendszeres magyar neveléstan. . 

Bevezetés a neveléstudományba. A pedagógia alapvető kérdései. 
Irta: Dr. Weszely Ödön. Budapest, 1923. Eggenberger. (N. 8-r., 
VIII + 451 1.) 

Ebben. a . cikkben W.eszely Ödön új könyvéről lesz 
szó, mely a vállalkozás méreteivel, tartalmával s minde-
nek fölött a szerző egyéniségével méltó a legodaadóbb figye-
lemre. Weszelyt pályája és kitartó szorgalma pedagógiai irodal-
munk egyik legtiszteletreméltóbb munkásává avatta. Korábban 
Bárczy István bizalmából a fővárosi iskolák felügyelője volt s 
mint ilyennek gazdag tapasztalati anyag áll rendelkezésére. Mint 
a Fővárosi Pedagógai Szeminárium vezetője népes és magas 
színvonalú testületnek tagjaitól nyerte állandóan az impulsu-
sokat. Mindezek mellett mint szorgalmas kutató az elméleti iro-
dalmat is állandóan és szinte a teljességre törekvéssel tanulmá-
nyozta. Szempontjai, mióta egyetemi katedrára lépett, . bizo-
nyára még inkább emelkedtek és bővültek. 

.Mostani könyve egy nagy koncepciónak első kötete. 
Azért, ba nem volna is szegény tudományos irodalmunk szinté-
tikus és rendszeres művekben, akkor is kötelességünkké tenné 
vállalkozásai a legbehatóbb megbeszélést. Weszelynek első, sok 
anyagot tartalmazó s éppen azért. becses munkája, mely 
A modem pedagógia útjain címmel ma is méltó keresletúek ör-
vend, összefüggő kérdéseket tárgyal anélkül* hogy rendszeres 
mű igényével lépne fel. Más, annyi anyaggal, már akkor köny-
nyen jött volna abba a, kísértésbe, hogy rendszeres munkává 
kerekítse. Ez akkor még a szerzőnek, a hasznos és szükséges 
óvatosságon kívül, úgy látszik, "egyéni okokból is terhére lett 
volniai A rendszerezés ugyanis szerzőnknek gyöngébb oldala, 
mert mostani munkája ellen is ebből a szempontból emelhető 
kifogás: Lássuk azért először a mű beosztását. Hiszen ilyen ter-
jedelmes kötetnél, amely még másik két kötetet is igér folytatá-
suk első teendő a tájékozódás a gazdag anyag felől. 

A szerző a pedagógiának öt részét különbözteti meg. Ezek: 
1. az elméleti vágy filozófiai pedagógia (alapvetés), 2. neveléstan 
(hodegetiika), 3. tanítástan (didaktika), 4. módszertan (metho-
dika), 5. szervezettan.'" (75. 1.) A megjelent kötet ebből az első 
részt adja; az igért második a nevelés-, a harmadik a tanítás-, 
tannal kíván foglalkozni. Úgy látszik — legalább egyelőre — a 
módszertan és szervezettan kibocsátását a szerző nem tervezi. 

Weszely eme felosztásnak előnyéül azt tartja; hogy alapját 
nem kölcsönzi idegen tudománytól, pl. a pszichológiától, amellett 
logikus és megfelel tudományunk fejlődésmenetének és hagyo-
mányainak is. A szerző álláspontján ez ellen elvi szempontból 
nem is lehet kifogást emelni. Gyakorlati kivitelben azonban a 
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két első rész határai elmosódnak, s anyaguk, legalább részben, 
egymásba olvad, amint látni fogjuk. Az első rész ugyanis azok-
kal a bevezető kérdésekkel foglalkozik, melyek a pedagógiának 
az ismeretek rendszerében való elhelyezkedésére vonatkoznak, 
továbbá az alapvető fogalmakkal. Vagyis a főfejezetek címei 
szerint szól a pedagógiáról mint tudományról; a nevelés, fogal-
máról; <a világnézet és nevelés kapcsolatáról; a nevelés tényezői-
ről és „a nevelés tervei" címmel a különböző pedagógiai irányok-
ról, a pedagógiai elvekről és antinómiákról és a szorosabb érte-
lemben vett nevelési tervekről. Csakhogy mindezek során olyan 
kérdések tárgyalása elöl sem tud elzárkózni, amelyek már 
inkább a második részbe tartoznak; vagy legalább is kikerül-
hetetlen, hogy ott ismét ne foglalkozzék velük, részint mert 
tárgyilag ott is nélkülözhetetlenek, részint mert itt nem1 voltaik 
kimeríthetők a felosztás ökonomikus elvei miatt. Ilyenek pl. a 
nevelés célja és eszményképe, amelyek szükségképen szabályoz-
zák és előírják a II. rész anyagát és feldolgozásmódját; a gyer-
mekek tulajdonságai és azok fejlesztése, melyek egymástól el-
választhatatlanok; a környezethatás, mélynek megteremtése 
voltaképen mjalga a nevelés. Ennek következménye az, hogy 
számos kérdést fölvet, sőt részetesen tárgyal is, de mégsem old 
meg, merít éreznie kell, hogy az már okvetetlenül a második rész-
nek a feladata. Egyébként, hogy a két első rész határvonalai 
a, szerző elgondolásában is összefolynak, mutatja a cím körüli 
bizonytalansága, A felosztásban elméleti vagy filozófiai,pedagó-
giának nevezi, amiből az következnék, hogy a kötet -is ezt a 
címet viselje; a másodiké egyszerűen neveléstan. Ennek ellené-
ben az első kötet nem „elméleti vagy filozófiai pedagógia", ha-
nem „bevezetés"; a másodikat pedig „neveléstan" helyett „a neve-
lés alapelvei" címmel igéri. Vájjon mi különbség van az első 
kötet alcíme: „alapvető kérdések" és a második főcíme: „alap-
elvek" között? Ügy gondolom, itt némi születési hibáról van 
szó: aiz első kötet kérdések felvetésével foglalkozik (és ténylieg 
így is van), a másik azok megoldásával. De szerencsés tárgya-
lási mód-e, mely elkülöníti a kérdések fölvetését és megoldását? 
Alapos tárgyalás után is azért érezzük magánkat kielégítetlenül 
több fejezetnek elolvasása után. 

De ha nem csalódom, a kötetbe gyűjtött anyag elrendezé-
sében is van hiba. Például idézve, az I. rész III. fejezetében 
részletesen szól a neveléstudomány kutatási módszereiről. Ezek 
során a tapasztalati, kísérleti eljárást és a pedagógiai labora-
tóriumok munkáját olyan bő illusztrációkkal kíséri, hogy ami-
kor más fejezetek alatt ezek eredményeire utal, lehetetlen 
ismétlésekbe nem bocsátkoznia. 

A beosztás gyöngéi és a részletek aránytalansága mellett 
meg kell állapítanunk a könyv tartalmi gazdagságát. Másik 
nagy erénye, hogy a szerző megállapításai gazdag tapasztalati 
anyagnak érett megfontoláson és alapos elméleti tanulmányon 
megszűrt • eredményei, jóllehet itt sem érthettünk vele sok dolog-
ban egyet. Lássuk ezeket közelebbről. 
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A neveléstudomány célját illetőleg a szerző fontosságot 
tulajdonít annak, hogy nemcsak megállapítsa a nevelés célját, 
módját és eszközeit, hanem feladatául vallja annak felderítését 
is, hogyan kell a kultúra kincseit közkincsekké tenni; bár 
hiszen az előbb említett eszközben és módban az utóbbi köve-
telmény is már benne rejlik. Megfelelőbben tágítja ,a pedagógia 
körét a szociális pedagógia híveivel egyező és természetes 
kívánsága: „hogy a jövő alakulására befolyást gyakoroljon, 
kulturális eszményt alakítson". így a pedagógiát a nevelés böl-
cseletének magaslatára emeli s azért elméleti részében filozó-
fiát, gyakorlatilag pedig pszichotechnikát lát benne. Ennek 
felel meg a neveléstudomány anyagának felosztása teleológiai 
és methodológiai problémákra. Mindezek következménye, hogy 
a filozófiai pedagógia tapasztalati alapokon nyugszik, másfelől 
a tényeket is az eszményekhez viszonyítva vizsgálja. Tehát a 
valóság — tények — és eszmények — értékek — tudománya, 
melyben tény és érték, valóság és eszmény egyforma jelentő-
ségűek. „Míg csupán gyakorlati útmutatásokból állt — úgy-
mond — s nem emelkedett tudománnyá, az etikának volt füg-
geléke" . . . valamint, hozzá kell még tennünk, a politikának és 
az ennek körében lappangó szociológiának. Ebben az eszmekör-
ben foglalkozik azzal a kérdéssel is, hogy lehetséges-e a peda-
gógia mint tudomány. Természetesen a felelet igenlő. Közben, 
rámutat arra. a nehézségre, hogy a nevelő munka — amint ő 
mondja — „irracionális hatásokkal" foglalkozik. Alaposabban 
ki kellett volna fejtenie ezeket az irracionális elemeket. Talán 
találóbban nevezhette volna imponderabiléknek, mert közöttük 
számos a tudat alatt érvényesül és mégis az értelmi működés 
körébe tartozik, tehát inkább felméretlen, imponderabilis, sem-
mint irracionális. Másik, talán megengedem, nagyobb csoport, 
disponibilis és érzelmi- jellegű; tehát valóban irracionális, 
Azonban szerzőnk, bár elismeri és kiemeli, lényegében mégis 
elhanyagolja az érzelmi elemek pedagógiai fontosságát (pél-
dául többek közt a 300. lapon is). Ez az egyoldalúság azonban 
nem írható kizárólag a szerző rovására. A lélektudomány vizs-
gálódásai előtt az érzelmi elem sokáig rejtve maradt s ma is 
könnyen elcsúszik. Megfigyelése másokon csak átvitelesen, 
secundaer jelenségeiben, a mozgásokon ejthető meg és ma-
gunkon sem közvetetlenül, csak retrospekció útján, mert mihelyt 
önmegfigyelésünk tárgyává lesz, tudatunk azonnal átvált az 
értelmi mezőkre. A helyzetet még inkább nehezíti a közvetítés 
eszközének, a nyelvnek csaknem kizárólag intellektuális jel-
lege, melynek éppen .azért nincs az érzelmi jelenségek .megrög-
zílésére aequivnlens kifejező eszköze. Ebhez járul síajátosan 
szerzőnknél a Herbart asszociációs pszichológiája, ahonnan 
bevallottan első indításait vette.. Egyébként arra, hogy az érzel-
niekkel szemben a megfelelő szempontot megtalálni nem tudja, 
igen jellemző egyebek közt ez a megjegyzése egy másik helyen: 
„az akarat összefügg az érzelmekkel és az értelemmel" (414 1.). 
Ez tökéletesen igaz ugyan, már csak a pszichikai egység törvé-
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nyénél fogva is, de így magánosan és következtetések nélkül, 
mintegy kijelentésszerűleg odaállítva megint csak azt jelenti, 
hogy nincsen szerzőnknek az érzelmek pedagógiai jelentőségé-
ről több mondanivalója. Pedig tudatunk érzelmi síkjával a peda-
gógiának behatóan kell foglalkoznia. Mennél nehezebb feladat, 
annál inkább. Fontosságát legyen szabad többek között a követ-
kezőkkel támogatni. 

Az érzelmeknek kétségtelen a diffuziv jellege, másfelől 
lefolyásuknak lassúbb s egyben tartósabb időbelisége. Ez azt 
jelenti, hogy nevelőmunkánkban akadálynak is nagyobb lehet, 
de segítségnek is. Érzelmeket nyerve és érzelmi diszpozíció-
kat teremtve vagyunk képesek csak tartós és a növendék egész 
életére kiterjedő hatásokat elérni. Ezzel függ össze az is, hogy 
az akaratnak is az érzések lévén a közvetetten rúgói, az erkölcsi 
nevelés érdekében okvetetlenül meg kell szereznünk növendé-
keink érzése fölött az uralmat. Ha ez nem sikerül, vagy — amint, 
sajnos, gyakorlatban a legtöbbször történik - - ezt meg sem 
kíséreljük, semmit sem csináltunk. De kisebb fontosságú téren,-
a tanítási anyag elfogadtatásánál is döntő szerepük van az 
érzelmeknek általában is, de éppen a legnehezebb feladatok 
megoldásánál, ott, hol maga a tárgy nem keltbet érdeklődést, 
különösen a formális érzéseknek. Azért a pszichopedagógiának 
az érzelmek kérdésével mind az erkölcsi, mind az értelmi neve-
lés érdekében a legbehatóbban kell foglalkoznia. Örvendenék, 
ha nagyérdemű szerzőnk igénytelen észrevételeimből impulsust 
nyerne további kötetei tárgykörének ily irányú kitágítására: 

Az érzelmek kérdésén kívül megjegyzést kell még tennem 
a logikához és a szociológiához való viszonyáról. A szociális 
kérdésekkel behatóbban foglalkozik ugyan a különböző irá-
nyok ismertetésénél, de a pedagógiának a szociológiához való 
viszonyát mégsem tisztázza eléggé. Ez különösen feltűnik ott. 
hol a pedagógiának a többi tudományokhoz való viszonyát fej-
tegeti. Pedig úgy vélem, a célkitűzésben ma már majdnem 
olyan fontos szerepe van, mint az etikának. Még feltűnőbb, 
hogy a pedagógia segédtudományairól készített csoportosítás-
ban nem a teleologikus, hanem kizárólag a methodológikus 
tudományok közé iktatja be, de — mint említettük — a viszony 
bővebb kifejtése nélkül. Egyébként is a cél és eszköz kölcsö-
nös fogalmak lévén, szerepük gyakran cserélődik. Ezt hagyta 
figyelmen kívül a logikánál is, mikor a helyes gondolkozásban, 
melyet a logika szabályoz, csak célt lát, s nem eszközt is egy-
szersmind, mely szolgál a célnak. 

A nevelésről, mint emberi feladatról, két igen különböző 
értékű fejezetet találunk a könyvben. „A nevelés mint életfel-
adat" című alig ad egyebet közhelyeknél; nem kísérli meg, 
liogy az okozati összefüggések során a pszichológiái források 
mélységeibe hatoljon, s nem kísérli meg az etikai eszmények 
tudományos megvilágítását sem. Pedig amott a m.otivumelto-
lódások elmélete, emitt a szimpatikus érzések s még magasabb 
fokon a világfelfogás kozmikus vonatkozásai bőséges alkalmat 

Magyar Paedagogia. XXXIII. 1-6. 
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nyújtottak volna lebilincselő s egyben tudományos színvonalú 
fejtegetésekre. Ellenben a következő fejezet, melyben a neve-
lésről mint nemzeti feladatról szól, eléggé kimerítő és nagyon 
helytálló megállapításokhoz jut. Természetesen Fichte híres 
beszéde óta napjainknak az állampolgári és nemzetnevelés 
körül kifejtett gazdag irodalmáig a szerző rendkívül széles 
olvasottsága előtt sok és bő forrás nyilt meg. A tiszta igazsá-
got tálálja meg, mikor hirdeti, hogy: „az egész emberiség is 
csak úgy teljesítheti hivatását, ha az egyes egységek, egyén, 
család, nemzet, a maguk hivatását teljesítik. A kisebb egysé-
gek zavartalan működése teheti csak lehetővé az egésznek 
létét". Azért „az ember a maga feladatait sokkal jobban old-
hatja meg ai szűkebb egységben (sőt csakis így! M. Gy.), mely-
hez érzelmi kapcsok fűzik, mint tágabb keretekben, hol tevé-
kenysége nehezebben érvényesül, sőt elvész. Az egész emberi 
nem a maga hivatását nemzetek keretében teljesítheti legjob-
ban" (95. 1.), ami természetesen nem teszi lehetetlenné a még 
ennél is magasabb eszményeket. Mindazonáltal — teszi hozzá 
— „élni annyi, mint nemzeti életet élni" (96, 1.). Ezekben a fej-
tegetésekben mindenütt a szeg fejére talál s előadása is szaba-
tosabb és tömöttebb a szokottnál. 

Ily mértékben mondható sikerültnek a nevelés lehetőségé-
ről és határairól szóló következő fejezet, leszámítva azokat az 
akadályokat, melyeket a tárgy túlságos felaprózásával és a sok 
alcímmel maga okoz magának. Ez egy kissé itt is megbontja 
az egységet. így például az átöröklés és nevelés ily cím alatt 
fölvetett kérdését nem itt, hanem egy közbevetett alfejezet után 
ily cím alatt oldja meg: „az átöröklés tanának jelenlegi állása". 
Itt azonban gazdag felkészültséggel és jól oldja meg. Az érvek 
bölcs mérlegelésével Ribot amaz álláspontjával szemben, amely 
szerint az idióta és lángelme szélsőségeinél megszűnik a neve-' 
lés lehetősége, a Guyau-ét teszi magáévá, aki azt fenntartja a 
lángelménél (113. 1.). Végeredményként helyesen állapítja meg, 
hogy ,a nevelés lehetséges, de nem mindig egyenlő mértékben 
s a nevelés hatásának megvannak a maga korlátai és természe-
tes határai" (jellemző, pleonazmus!). Helyesen utal, mint mások 
is, Lamarck és Darwin felfogásának két sarkpontjára, az át-
öröklés mellett az alkalmazkodásra. A hipnotizmus kérdését 
azonban talán egy kissé könnyedén intézi el (115. 1.), pedig tudo-
másom szerint éppen az én könyvemmel kapcsolatban annak-
idején a . Fővárosi Ped. Szemináriumban vitadélutánt is szen-
teit neki. Természetesen itt nem arról van szó, hogy minden-
napi eszköznek használjuk fel. Azt azonban nem tudom be-
látni, hogy amennyiben sikere biztosítottnak lesz bebizonyítva, 
ultima ratio gyanánt miért ne. alkalmazzuk. Jobb egy elveszett 
gyermek e nélkül, mint. evvel egy megmentett? Abban sem ért-
betek vele egyet,- hogy annak megállapítása: a növendék milyen 
diszpozíciókat hozott magával, a biológia feladata volna. 

A nevelés fogalma körüli nézeteltérések leggyakoribb okát, 
nagyon helyesen, abban ismeri fel, hogy a nevelésnek más és 
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más oldalait emelik ki az egyes nevelési redszerek. Épp ilyen 
helyesnek látom a nevelés lényegének összefoglalását ebben: 
„azoknak-a működéseknek az összesége, melyekkel a gyermek 
testi és szellemi fejlődését előmozdítani és bizonyos, általunk 
helyesnek vélt irányba terelni óhajtjuk" (124. 1.). Tartalmas 
Igazság villan meg a szerző előtt abban a megjegyzésében is, 
hogy a nevelő hatás és ellenhatás nincs valamely életkorhoz 
kötve (u. o.). Azt azonban nem tudjuk, mit akar azzal kifejezni, 
[hogy ez a hatás a „legtöbbször" nem is közvetlen, hanem-az én 
közvetítésével történik. Hogyan, hát ez nem mindig és kizá-
rólag így van? Az azonban ismét szerencsés gondolata, hogy a 
nemzedékek sorát a. kozmikus világ folyamatába kell beállítani. 

A világnézlet és nevelés kapcsolatáról szólván, alapjában 
kétféle világnézetet különböztet meg, úgymint ideálisát és 
"reálisat. Amennyiben ez az osztályozás értékelés és nem tar-
Talmi alapon történik, amire a reális világnézetek csoportosí-
tása enged következtetni, én úgy vélem, hogy az ideális is lehet 
reális, amikor a szembehelyezett két fogalom egymást már nem 
•zárja ki; tehát a felosztás hibás. Effélét utóbb ő maga is el-
ismer, amikor megállapítja, hogy természettudományi alapon 
is lehet jutni ideális világnézethez (131. 1.) Ezenfelül érzelmi 
színezet szempontjából is felosztja szerzőnk a világnézeteket 
pesszimistákra és optimistákra. Ebben a vonatkozásban azt 
tártja, hogy az emberek megítélésében lehetünk pesszimisták, 
de a javítás lehetőségének vallásában optimistáknak kell len-
nünk. Csakhogy akkor már nem is vagyunk ám pesszimisták! 

Beleszól a monizmus, dualizmus és pluralizmus vitájába is 
-és az ismert érveléssel a dualizmus mellett marad. Ezzel kap-
csolatban azonban azt a tételét, melyet oly minden ellenmon-
-dást visszautasító határozottsággal állít fel, hogy „a dualizmus 
tény, a monizmus elmélet... A tény maga az, hogy van anyagi 
világ és van szellemi világ", a magiam részéről nem írnám alá 
Ilyen fenntartás nélkül. Világszemléletünknek ez a kettőssége, 
melyet szerzőnk más vonatkozásokban is végigvezet, inkább csak 
.szemlélésforma és talán csak egy általános, ösztönszerű, hogy 
ne mondjam, naiv elvonásnak az eredménye. Az a monizmus, 
mely ezt a szót a maga számára lefoglalta és kompromittálta, 
— igaza van a szerzőnek — be nem bizonyított, sőt be sem bizo-
nyítható elmélet, melynél a szellem prioritását vitató dualiz-
mus sokkal fejlettebb álláspontot képvisel. De úgy véljük, egy 
.magasabbrendű szintézisnek mégis sikerülni fog a két kom-
ponenst egy legmagasabb fogalmi egységre visszavezetni. De 
.természetesen ez nem lehet az anyag fogalma. Az emberi lélek 
ősi vágya a megismerhetetlen, a körülírhatatlan, az egyetlen, 
az egyetemes után, mely minden faj lelkében legalább egy-
szer föl-föllángol, mutatja eme felfogásnak mélyen és igazán 
emberi voltát és így jogosságát is, kezdve az őskeleti bölcselők 
homályos sejtésein, a Sokrates daimonionján, a Platón legfőbb 
ideáján és a keresztyénség logos-fogalmán keresztül. Már pedig 
<emberi tudásunknak nemcsak eszköze, hanem mértéke és pró-

2* 
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bája is az emberi elme és a világrendben való tájékozódásának 
és elhelyezkedésének a lehetősége és sikere a legfőbb tapaszta-
lati kritériuma e megismerés lehető helyességének is. Ennek 
az elmének egyik alapelve, a pszichikai és logikai egység és 
megfelelőség is ezt követeli: a megismerés elemeinek egy be-
vágása mellett emez elemek egyesülését a mindenség egyetlen 
ősprincipiumában, melyet tudásunk és képzeletünk nem tudván-
megfelelően részletezni, oly jól esik hitünkkel egyezően az 
istenség fogalmával azonosítani. Ez az ősprincipium nyilatko-
zik emberi szemléletünk számára az.általunk megközelíthető 
jelenségek közepette az ellentétek dualizmusában és azok tusá-
jában. Ezzel az őselvvel, ha éppen abszolút voltánál fogva meg-
közelíthetetlen is, a tudományos gondolkozásnak számolnia kell, 

A világnézet és nevelés kapcsolatában nagyon helyes állás-
pontot foglal el szerzőnk, midőn azt mondja, hogy arra nem 
szabad növendékéinket (mert természetesen nem is lehet!) rá-
kényszeríteni, csak rávezetni. Másrészről a nevelés legnagyobb 
sikere, ha a növendéknek hatásunk alatt önként kialakult világ-
nézete végül teljesen egyezik a nevelőével (136. 1.). 

A világnézet a már maga is értékelési alap. Az értékelés-
pedig szerzőnk szerint oly sorban mutat emelkedést, amint 
annak alapja érzelem, vágy, • értelmi megfontolás és ítélet. 
Figyelmen kívül hagyva az alapul szolgáló tényezőknek egy 
kissé pongyola osztályozását vagy felsorolását, ha embertár-
sainkhoz való viszonyunkban a szimpatikus érzések szerepét 
elismerjük- és egyáltalában az érzelmekét cselekvéseinkben, 
akkor ezt a kant-iánus módra erősen intellektuális jellegű axio-
lógiai álláspontot egy kissé egyoldalúnak fogjuk találni. Em-
beri cselekvésről lévén szó ugyanis, az értékelés körébe az ösz-
szes emberi indítékokat be kell vonni. És ha ezeket kölcsönösen 
mérlegeljük, arra a jogos feltevésre jutunk, hogy ezek között 
nem az ész a legmagasabb érték. A történelem tanúbizonysága, 
szerint -a merev racionalizmus még mindig csődhöz vezetett. 

Az etikára két fogalom jelentésének van kiválóan jellemző 
befolyása. Ezek egyfelől (a cselekvés vagy negatíve tartózko-
dás, tehát a kettő együtt) a viselkedés, másfelől a viszony 
fogalmai. Azért az etikát nem lehet a puszta racionális fogal'-
mak rendszere gyanánt megkonstruálni. Ugyanis a viselkedes-
és a • viszony fogalmai határozzák meg az etikai elmélkedések 
irányvonalát, de egyszersmind határait is. Mivel a viselkedés 
akár cselekvésben, akár passzív tartózkodásban nyilvánul, köz-
vetetlenül mindig érzelmekkel kapcsolatos, racionális elem az 
értékelés alapja egymagában már csak azért sem lehet még a 
legmagasabban értékelhető cselekvésekben sem. Ügy. gondéi 
lom, ez felel meg a keresztyén morál szeretet-elvének is. Ezt a 
megállapítást lényegében nem változtathatja meg az értékki-
egyenlítődés elve, mely tartalmilag gazdagabbá, főleg pedig 
valamelyes egyetemes utilitarizmus szempontjából hasznosabbá 
is teszi az oly cselekvést, melyben a Szimpatikus érzések leg-



22 KISEBB KÖZLEMÉNYEK. 21 

magasabb fejlettsége az intellektusnak is legmagasabb nemé-
vel ^párosul. 

A másik határozó elv a viszony fogalmára lévén vissza-
vezethető, az etika, mint filozófiai tudomány, mint gyakorlati 
bölcselet (csakúgy, mint általában a tudomány) feltételezhet 
ugyan és fel is kell tételeznie abszolút értékeket, de ezek az em-
beri megismerés számára éppúgy megközelithetetlenek, mint 
az abszolút maga avagy a világegyetem. Hiszen már magában 
az megoldhatatlan logikai ellentétet tartalmaz, hogy az abszo-
lútot az erkölcs fogalmában a viszonnyal kell kapcsolatba hoz-
nunk. Ezt az ellentmondást csak az identitás álláspontján-lehet-
séges megoldani: az abszolút etikai érték csak az abszolút prin-
cípium fogalmával fér össze, mert abszolút érték = abszolút 
princípium. Mindezt feltételezhetjük ugyan, de az emberi érte-
lem, tehát a filozófiai megismerés tárgya is csak emez utolsó 
megállapítás lehet, mint máskülönben ránézve a megismerés 
el mozdíthatatlan határköve. Ezen a ponton is ellenkeznünk kell 
tehát a szerzővel,, ki nem rendszeres tárgyalás eredményeként 
ugyan, de elszórtan több helyen szól abszolút értékről, mint eti-
kai életeszményről. Az abszolút pedig akár mint őselv, akár 
mint legfőbb érték (summum bonum) egyaránt megismerhe-
tetlen és megközelíthetetlen mind értelmünk, mind , cselekvé-
sünk számára. Erről, mint holtpontról, csak a hit szankciója 
mozdíthat el bennünket, amely nélkülözhetetlen és kitűnő esz-
köz ugyan a nevelő kezében, de már a bölcseleti erkölcstudo-
mány körén kívül esik. Éppen azért a lehetőségek és határok 
tisztántartása érdekében ezeket a distinctiókat meg kell ten-
nünk és nyilván kell tartanunk. Erre az álláspontra éppen az 
idealizmus' és theizmus szempontjából kell helyezkedni. Ami 
pedig eme megállapítások pedagógiai következményeit illeti, 
olyan eszményeket és eljárásmódokat kell keresni, melyeket-
emberileg követhetünk és megvalósíthatunk. Azért a pedagó-
giai elméletben és gyakorlatban is csak azt kell feladatul kitűz-
nünk, hogy erkölcsi cselekvéseink forrása a szimpatikus" érzel-
mek és, intellektuális erők legmagasabb, de párhuzamos fejlett-
sége és lehető legteljesebb harmóniája legyen. 

Visszatérve a szerző fejtegetéseire, behatóan és kitűnő 
-eredmények -levezetésével megfelelő csoportosításban ismerteti 
.az értékfogalmakat. Itt csak azt a posztulátumot akarjuk a-
becses anyagból kiemelni, amellyel elérni kívánja a nevelés 
eredménye gyanánt, hogy a növendékeknél az ideális értékek 
legyenek egyúttal a szubjektív értékek is. Ideális értékekül az 
igazat, jót és szépet nevezi meg a reális értékekkel szemben, 
.melyek a szükséges, a hasznos és az élvezetes. A szubjektív 
értékekkel természetesen az objektív értékeket állítja szembe, 
amelyeket magánálló értékeknek tekint. Ez ellenkezvén a 
viszony fogalmával, ebben az alakjában a szerzővei egyet nem 
értbetünk. De ha ezalatt az összeség,- az emberi egyetemesség 
érdekével megegyezőt, vagy továbbmenőleg a kozmikus egy-
ségbe beilleszkedőt értené, a megkülönböztetést gyümölcsözőbb-
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nek és tudományosan is könnyebben felhasználhatónak gon-
dolnám. 

A nevelés céljának megállapításánál Weszely Reinnal, a-
kiváló herbartiánus pedagógussal tart, kinek az a véleménye, 
hogy a nevelésnek nem egyetlen célt kell szem előtt tartania. 
Szerzőnk mindenek előtt általános és különös célt különböztet 
meg. Az előbbi szerint a nevelés tegye képessé az embert cél-
jának elérésére. Ezt a célt az ember értelmével ismeri fel s-
ebbeli munkájában legfontosabb segítőtársa a kultúra. Azért a 
nevelés célja a kultúra és pedig mindkét jelentésében: 1-. mint 
értékeket teremtő erő, 2. mint szellemi állapot. A kultúrát nem 
a tudásban, hanem az egyéniség kiművelt voltában keresi, 
vagyis Kerscbensteinerrel szólva abban, hogy önkénytelen ki-
fejezője legyen „egy zárt, belső s egységért küzdő lelki funk-
ciórendszernek". Magam" részéről itt is kiegészíteném a kiváló 
német kultúrpedagógus meghatározását azzal, hogy ez a belső 
és harmonikus organizmus a. szimpatikus érzések uralma alatt 
funkcionál. Mert enélkül is lehet szubjektive fénnakadás nélkül 
-működő, harmonikus rendszer, melynek irányát és tempóját 
azonban állandóan a társadalomellenes érzések szabják meg. 
Én a társadalom fejlődése érdekében ható műveltségnek a tel-
jességét az így értelmezett érzelmi műveltséggel látom befeje-
zettnek. A fajok küzdelmét, valamint á gazdasági és osztály-
harc kérdését is csak olyan műveltség oldhatja meg, melyben 
az intellektuális kultúra ridegségét az érzések melege enyhíti 
s . az önzés harcának kísértéseitől a hideg ész számításait az 
altruisztikps érzés hódítja' el. Erős meggyőződésem, hogy min-
den pedagógiai rendszernek erre az álláspontra kell helyezked-
nie, mert csak egy ilyen élet és egy ilyen nevelési gyakorlat 
válthatja meg mai poklából az emberiséget. 

Kiegészítésül a célfogalommal kapcsolatban ki kell még" 
emelnem Weszelynek azt a helyes felfogását, hogy a kultúra 
csak eszköz és nem végső cél, és hogy a nevelés célja nem azo-
nos az élet céljával. 

A következő részben a nevelésnek négy tényezőjét karolja 
fel: növendék, környezet, nevelő, kultúra. Ezt a felsorolást nem 
tartom eléggé logikusnak, mert- Taine óta szigorúan véve a 
három utóbbit mind aláfoglalhátjuk a környezet' fogalmának. 
Maga a nevelés is a céljainknak megfelelő ható tényezők tuda-
tos csoportosítása az iskolában vagy azon kívül, azaz, mutatis-
mutandis: környezet. Természetes, hogy a szerző legbehatóbban 
foglalkozik a növendékkel s főleg, nagyon helyesen, a gyermek-
tanulmányozás és gyermekpszichológia kérdésével. Erre nagy 
szükség van már csak azért is, mert főleg a nevelési gyakor-
lat — tapasztalatom szerint — csaknem teljesen figyelmen kívül 
hagyja az emez új kutatási területen elért és nem kicsinyel-
hető eredményeket.' Éppen azért ezen a téren jól esik látnom 
a szerzőnek még azt a túlzását is, melyet az egyéni törzslapok 
és a nevelési napló tervezetében elkövet: kétszázon jóval felül-
járó kérdést kíván a növendékeknél egyenként nyilvántartatni l 
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A gyakorlat meg fogja találni a lehetséges és helyes közép-
utat, csak gyakorlattá válnék már! 

Igen megszívlelendő mondanivalói vannak a nevelőről, 
szóló fejezetben a tanárképzésről. Igaza van, hogy itt majdnem 
kizárólag a szaktárgyak tanulmányozása képviseli a hivatásra 
képzést: az-állam szinte nem is érdeklődik a jelöltek nevelő rá-
termettsége iránt. Megkísérli a sajátosan tanári egyéniség 
körülírását is. Ezt azonban nem tartjuk eléggé tömör és plasz1 

tikus összefoglalásnak. A kép tisztaságát talán az zavarja, hogy 
két rendszer keresztezi egymást a nevelői egyéniség megrajzo-
lásában: a nevelői feladatok és a lelki tulajdonságok rajzolása. 
Talán ha ezeket külön tartotta volna s mindegyiket bizonyos 
rendszerességgel csoportosítja és még ki is egészíti, egymás 
mellett a kettő plasztikusabb képet adott volna, .vagy akár 
külön-külön is az egyik vagy a másik. A tanárképzés feltéte-
leinek keresésénél sem igen teljes és élesen körvonalozott az 
eredmény. 

A szerző igen érdekes dolgokat fejteget a kultúra tartal-
máról szóló fejezetben is. De itt is meg kell állapítanunk bizo-
nyos egyoldalúságot; ez pedig onnan származik, hogy kultúra 
alatt itt is kizárólag az intellektuális kultúrát érti, az érzelmi 
kultúrának csaknem teljes mellőzésével. Csakhogy a fejtegeté-
sek egyúttal a szerző mentségét is magukban foglalják: az álta-
lános felfogást követi. Ö maga mondja ugyanis, hogy korunkat 
mindenekfölött a tudomány jellemzi. Nézetünk szerint ez téve-
dés ugyan, de meglehetős széleskörű tévedés, amely jellemzi e 
felfogás vallóinak racionalizmusát. A kor jellemző tünetei 
közül ezt látják kiemelkedőnek: talán mert így óhajtanák. De 
már a XVIII. századot is a tudományok arany századának hit-
ték. ama kornak gyermekei. Felfogásom szerint korunkat sok-
kal inkább az anyagi termelés, a technika és a nyers munka* 
erő hatalma jellemzik, valamint az individualizmusnak már-
már ellenkező • erőszakot provokáló differens és centrifugáló 
elfajzása s természetesen maga a racionalizmus is. 

Szerzőnk felfogására jellemző!, hogy )a művészet nevelő 
hatásában is alig lát egyebet, mint tárgyközlő jelentőséget. Erre 
vall az is, hogy erkölcsi nevelő hatást is csak annyiban tulaj-
donít a művészetnek, amennyiben erkölcsi kérdéssel foglalko-
zik. Milyen óriási elterés a másik túlzás felé Sulzeruek ama 
tételétől: a szép a jónak csalétke! Pedig ebben több igazság 
van, mint szerzőnknek a felfogásában. Ugyanis a művészet, 
hacsak törekvése nem egyenesen antimorális — amikor volta-
képen nézetem szerint már nem is művészet — puszta lételével 
erkölcsi érték. A műélvezet a beidegzés finomításával és gazda-
gításával, az ízlés fejlesztésével, az érdeklődés irányításával 
és lekötésével olyan diszpozíciókat teremt, melyek kevés kivé-
tellel erkölcsi irányban predesztinálnak. Hogy csak szélsősé-
gekre utaljak, fejlett zenei ízlésű ember nem riad-e vissza má-
moros társaságok hangzavarától? A költészet differenciált szép-
ségeinek rabja az erotikumok durva örömeitől? A színek és 
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•nemes vonalak kifejező művészetének, a képírásnak és a szob-
rászatnak tisztelője az obseoen ábrázolások durvaságaitól? 
Hiszen perverzitások, elferdülések itt is akadnak, de avatott 
nevelő és egészséges fejlődésű művészetkultúra a legdúsabb 
lehetőségeket teremti meg az erkölcsi evolúció számára. We-
szely az esztéticizmushoz fűzött megjegyzéseiben — úgy vélem 
— nem találta meg a helyes perspektívát a művészetekkel szem-
ben; a hibát abban látom, hogy uem fogta fel a kérdést gyöke-
rében, mert kétségtelenül a művészetnek hatása nem primaer, 
•hanem secundaer jellegű. Első renden szükségesnek tartván az 
érzelmek nevelését, természetesen döntő szerepet kell abban az 
esztétikai nevelésnek juttatnom. És pedig nemcsak azért, mert 
ennek az' legkitűnőbb eszköze, hanem sajátosan nemzeti szem-
pontból is. Nézetem szerint ugyanis az esztétikai kultúra a 
kultúrfölény kérdésének egyik integráns része. Különösen arra 
kell gondolnunk, hogy képzőművészetünk egy pár évtized alatt 
közelítette meg nagy művészeti múlttal bíró népek színvonalát. 
Nemzetnevelő feladatunk egy része tehát-, hogy ehhez a hatal-
mas ' fejlődéshez alapot és talajt teremtsünk megfelelő közön-
ség nevelésével. Az is fontos szempont-, hogy ezzel fajunk szél-
sőségekbe hajló vérmérsékletét is temperáljuk s így az érzelmi 
és etikai kultúra terén is hatalmas lépést teszünk előre. 

A könyvnek utolsó nagy fejezete „a nevelés terve" címet 
viseli. Ebben foglal helyet a különböző rendszerek („melyek 
ma élnek és halnak"; talán hatnak?) ismertetése és legkevesebb 
szó esik arról, amit a cím igér, a nevelés tervéről. Hiszen a 
különböző irányok és iskolák nem a nevelés tervében külön-
böznek egymástól elsősorban! Meg kell azonban jegyeznünk, 
hogy gazdag anyagot találunk a pedagógiai rendszerekből. Kü-' 
lönösen értékessé teszi gazdag bibliográfiája, mely még esetle-
ges hiányokért és fogyatkozásokért is kárpótol. A szocialista 
pedagógia ismertetésénél azonban lehetetlen egy sajátságos 
tévedésre rá nem mutatnom. Weszely. azt mondja, hogy a szo-
cializmus céljait békés munkával iparkodik elérni (336. 1.); ezt 
1918—19 és az orosz bolsevizmus óta- nem lehet állítani. Mihelyt 
a fizikai lehetőség megnyílt, melyre az alkalmat mindkét helyen 
egy-egy nemzet háborús kimerültsége nyújtotta, a szociáldemo-
krácia a leplezetlen erőszak terére lépett. Ez nem politikai fel-
fogás, hanem ténymegállapítás. Különben is a marxizmus az 
osztályharc alapján áll; osztályharc pedig éppoly kevéssé kép-
viselheti az evolúció békés -eszközeit, mint az emberi érdekek 
egyetemességét. A szerző osztályozó, csoportosító gyöngesége 
ebben a részben is kiütközik: külön szól a vallásos és vallás-
ellenes irányról (V. rész, II. fejezet), holott az ismertetett rend-
szerek legtöbbje egyszersmind vallásos is és a vallástalan is 
azok között foglal helyet. Jellegzetesen tűnik ez ki Herbart tár-
gyalásánál. Ugyanitt a rendszer sajátossága gyanánt" tünteti 
fel azt, hogy a kedély és akarat nevelését a képzetek útján 
munkálja. Ez nem egész szabatos körülírás, mert jellemzi ugyan 
Herbart rendszerét a képzeteknek és képzet-társulásoknak ural-
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kodó szereplése, a képzetek azonban mindenkor és minden rend-
Szerben leghatásosabb eszközei maradnak az érzések nevelői 
befolyásolásának. 

Az állampolgári nevelésről talán felemlíthette volna a fran-
cia gyakorlatnak azt az eltérését a többitől, amely szerint ők 
az állampolgári nevelést csaknem kimerítve látják a közérdekű 
jogi. és közjogi ismeretek tanításában, inig másutt inkább az 
egészséges közérzés és közszellem felkeltését tűzik ki célul, ami 
a kérdésnek gyökeresebb felfogását jelenti. Talán megemlíthette 
volna azt is, hogy a jezsuiták iskoláiban és Sturmnál, de másutt 
is sok helyen, Róma állami és katonai szervezeteinek kicsiny-
ben való utánzása már egy neme volt a felsőbb közösség szá-
mára való nevelésnek, csakhogy itt a római kultúra rajongói 
előtt egy történelmi eszmény lebegett. Az is idetartozó érdekes 
adalék, hogy Szemeréék önképzőköre Sárospatakon megszer-
vezte Páncél vármegyét, amelynek megvoltak alispánjai, 
szolgabírái, esküdtjei, közgyűlése, sőt pecsétje is, hogy előké-
szítő iskolájául szolgáljon a jurátusoknak közéleti szereplésük-
höz. A mi iskolázásunk történetében ez is egy neme volt, szűk 
körre szorítva, az állampolgári nevelésnek. 

„A nevelő munka ágai" című fejezet tárgyalja többek kö-
zött a tanítás és a nevelés viszonyát, Brunetiére-rel vitázva, 
kinél ez egyet jelent, E két fogalom kettéválasztásában Weszely 
odáig megy, hogy a tanítás ugyan neveli az értelmet, de még 
nem lehet a tanítást az értelem nevelésének nevezni. Az értelem 
nevelése a tanítás mellett külön feladat. (415 1.) Természetesen 
a-neveléstudomány nagyon helyesen jár el akkor, amikor meg-
különbözteti a két fogalmat. Ily merev kettéválasztásuk azon-
ban — a mi felfogásunk szerint — alig lehetséges. A tanítás 
űltal. nevelünk s az előbbinek teljesen be kell olvadnia áz 
utóbbiba, bár a nevelés jóval több, mint a tanítás. De nem avval, 
ámit idáig nem fejtett ki eléggé: az érzelmi élet tudatos és terv-
szerű fejlesztésével. Az értelem fejlesztését nem tudjuk másként 
-elképzelni, mint tanítással. Hiszen a népiskolai beszéd- és érte-
lemgyakorlat is csak abban az értelemben jogosult, ha egyszer-
smind a gyermek ismereteit is tágítja, rendszerezi és tudatossá 
leszi. Avagy afféle mnemotechnikai gyakorlatra gondol a 
szerző, mely hitelét már az emlékezet körében is elvesztette? 
Az ismeretanyag közlési módja és mértéke legyen olyan, 
mely a fogalom- és ítéletalkotást is fejleszti és gyakorolja, amel-
lett, hogy a világban való tájékozást elősegíti és az emlékezeti 
anyagot gyarapítja; és ne olyan, mely terhével és erőszakával 
esetleg még le is törheti az elmét, A szerző ellenkező fefogását 
árulja el a nevelés felosztásáról szóló fejtegetése és táblázata 
is. Ebben a formális vagy fejlesztő nevelés alatt a szellemi ké-
pességek fejlesztésének mechanikus, harmonikus és intuitív 
fokait különbözteti meg. Az elmondottak után kiváncsian vár-
juk hát a következő kötetekben az arravonatkozó külön taná-
csokat. 
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A szóban forgó felosztás magán viseli a herbartiánus 
eredetet. Egy kissé erőszakolt benne a hármasság elvének a kel-
resztülvitele s az efféle szétválasztások, mint: jellem és maga-
sabbrendű erkölcsi élet, ízlés és esztétikai műveltség. Hiszen 
értjük a szerző gondolatát, de úgy véljük, hogy a skatulyázás-
nak ez a pedantériája inkább zavart okoz, semmint tisztázza a 
kérdéseket. Pl. itt vian a jellem dolga. Az az egyéni tulajdonsá-
gok és dispoziciók teljességét jelenti, mely nevelői eszményünk 
szerint a magasabb rendű erkölcsiség szolgálatára van beál-
lítva. A fejlődésnek minden fokán ennek kell a nevelő szeme 
előtt lebegnie. Minek hát a szétválasztás? Különben is — ameny-
nyiben szó lehet arról, hogy kialakult és kész egyéniségeket 
adjon át az iskola az életnek — a jellem a végső eredmény, ami 
egy tökéletes nevelő művészi kezeiből kikerülhet. A növendék 
jelleme, ebben az értelemezésben, az eredmények egész foglalata. 
A szerző felosztása alapján pedig könnyen lehetne arra a gon-
dolatra jutni, hogy az csak egy középfokú fejlődési állapot. 

A záró fejezet „a nevelés terve" címet viseli. Ebben végső 
ideának azt tartja a szerző, hogy az egész emberiség számára 
készítsünk terveket, de saját fajunk sajátos tulajdonainak a 
kifejlesztésével és az előző korok kultúrértékeinek a következő-
nemzedék számára való átadásával. Közben helyesen mutat rá 
árra, hogy ez csak egységes közoktatási rendszerrel válik lehetsé-
gessé (428. 1.). Valóban szükéges, hogy ezt a gondolatot a szak-
irodalomban és másutt is hangoztassuk és belevigyük a köz-
tudatba. Csak azt a tanácsát nem értjük a szerzőnek, amelyben 
kettős terv készítését ajánlja; az egyik legyen — úgymond — 
„nagy és általános a növendékek átlaga számára. A másik terv 
speciális, külön terv mindem egyes növendék számára" (430. 1.). 
Nem értjük," mert ilyen kettősséget nem tudunk .elképzelni, és 
mert nem tudunk tervet elképzelni olyat sem, mely minden egyes 
növendék számára, tehát az egyéniségek végtelenségéhez szabott, 
lehetne. Itt csak típusok figyelemmel tartásáról lehet szó. 

Mindezek- elmondása után most már végéznünk 'kell, bár a 
könyv gazdag tartalma még sok kérdés megbeszélésére, nyuj- \ 
tana alkalmat De máris hosszúra nyúlt ismertetésünk. Mentsé-
gére szolgáljon a könyv tartalmi gazdagságán kívül még az a 
körülmény is, hogy Felméri műve (1890) óta, mely egy év alatt 
két kiadást ért, harminchárom éve már, nem jelent meg irodal-
munkban ilyen rendszeres nevelési elmélet. 

Csak a szerző előadásmódjára kell még megjegyeznünk, 
hogy általában szigorúbban összefogott kevesebb szóval élő 
fogalmazás maradandóbb hatást érne el. Egy kissé bőbeszédű; 
gyakori nála az ismétlés és a tárgyalásban az elszélesedés. Egy-
egy ércbe kovácsolt mondat jobban kiemelné az eredményeket. 
Igaz, előszavában ő maga említi, hogy könnyed fogalmazásra 
törekszik. De látásunk szerint sok helyt egy kissé túllő a célon. 
Egy ilyen szabású könyvnek olvasói a műveltek köréből kerül-
nek ki, kik már egy kissé tömöttebb fejtegetéseket is megbír-
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nak. És a pedagógia nagy részében amúgy is alkalmazott tudo-
mány lévén, fejtegetései nem megerőltetők. 

Észrevételeink jelezzék azt a meggyőződésünket, hogy a 
szerző a legszigorúbb mérlegelést elbírja és azt a szándékun-
kat, hogy, ha megengedi, a következő kötetek számára néhány 
szempontot ajánljunk figyelmébe. 

(Debrecen.) Mitrovics Gyula. 

Újabb törekvések az iskolánkívüli népművelés terén.1 

Egy nemzet fejlődésének feltétele, hogy szellemi és anyagi 
műveltsége egyensúlyban legyen. Ennek az egyensúlynak leg-
hathatósabb biztosítéka, hogy a nemzet zömét alkotó társa-
dalmi néprétegek megkapják azt a szellemi műveltséget, amely 
őket a nemzet munkájában való öntudatos részvételre képe-
síti. A modern demokratikus törekvések alapja éppen a nép 
nemzeti jelentőségének felismerésében rejlik. 

Magyarország viszonyai azt mutatják, hogy az ország fő 
alkotóeleme, a nép, még a mai napig, sem kapta meg azt a 
műveltséget, amely a nemzet többi tagjaival való harmonikus 
együttműködésre képesíthetné. A népművelés szolgálatában 
álló elemi népiskola és az ehhez csatlákozó ismétlő-iskolák a 
jellemképzésnek és a nemzeti műveltségnek csupán alapjait 
rakják le. Ez a 15 éves korig terjedő iskolai oktatás nem elég-
séges ahhoz, hogy a nép értelmi és erkölcsi műveltségét kifej-
lessze és biztosítsa. Szükség van tehát a nép számára egy olyan 
magasabbfokú oktatásra, amely az iskolából kikerült és még 
fejlődésben lévő ifjút továbbvezeti ós ön tudatosítja. Ugyanez 
az intézmény biztosítaná a felnőttek állandó továbbképzését 
is. Ami ezt a felsőfokú népművelést illeti, történtek ugyan 
lépések annak megvalósítására, de ez csak inkább elszigetelt 
kísérletezésnek mondható, mert a mozgalom nem öltötte ma1 

gára az egész országra kiterjedő intézményes formát. De mi-
vel a népművelésben az iskolai oktatásnak szerves kiegészítő 
része az iskolánkívüli oktatás, szükség van arra, hogy ez az 
intézmény is egységesen, az egész országra kiterjedően megL 

szerveztessék. 
Általában a népművelésnek, tehát az iskolánkívüli nép-

művelésnek is célja a kultúra" eszményének nemzeti alapon 
való megvalósítása. A kultúra eszménye rejti magában a fej-
lődés lehetőségét, mivel anyagi és szellemi tökéletesedést kíván, 
A szellemi kultúrát szolgáló népművelésnek feladata egyfelől 
világnézet kialakítása, másfelől a nép foglalkozásának meg? 
felelő szakismeretek nyújtása. Tehát az iskolánkívüli oktatás-

1 Ö s s z e f o g l a l ó i s m e r t e t é s a k ö v e t k e z ő m ű v e k a l a p j á n : Szentiványi Károly: 
Falusi programmok, 1920 ; D r . Imre Lajos: Vezérfonal az i f j ú s á g gondozására, 
1 9 2 0 ; Dr. Imre Lajos: A falu művelődése, 1922; Dr. Nyireö István: Az iskoldn-
kivüli népművelés és eszközei, 1922. ' 


