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Raymond Buyse (1935) a kisérleti pedagogiat ,,la pédagogie experimentale” pedagogiai
kisérlet ,,la pédagogie experiencée” egymastol valo elkiilonitésére iranyuld torekvésébol
kiindulva, irasomban (Depaepe, 1989/1993) a tapasztalati tényekre alapoz6do neveléstu-
domany egyik részteriileteként értelmezhetd, Belgiumban és mindenekeldtt Flandriaban
jelent6s iranyzatta fejlodo a kisérleti pedagogia (v.0. Ruprecht, 1978) és a reformpeda-
gbgia viszonyat vizsgalom majd. Munkamban az altalanos bevezetést kdvetden az irany-
zat pedagogiai gyakorlathoz fiiz6d6é viszonyrdl esik majd szo, egy konkrét (torténelmi)
példan keresztiil mutatva be annak alakulasat.

Buyse a 'tudoméanyos' pedagégia és az Uj iskola-mozgalom torekvéseinek megkiilonboz-
tetve torekedve megallitja, hogy a reformpedagdga nem rendelkezik megfelelé jogosult-
saggal dnmaga tudomanyként térténd onértelmezésére (Buyse, 1935. 49-51. 0.) Buyse
elfogadva az orvostudomanyt kisérleti alapokra helyezdé Claude Bernard (1865) felfoga-
sat, a tudomanyos megkozelités alapvetd kritériumanak tekinti a kisérleti modszer al-
kalmazhatosagat. Ezzel szemben a reformpedagogia elsdsorban hétkdznapi tapasztalatok
gylijteménye, amely a pedagogiai 'zsenik' és a pedagdgia 'miivészeinek' alkotd hozzaja-
rulasaval azonban sok érdekes és relevans vizsgalhato hipotézist nyujt tudomanyos pe-
dagodgia szamara. Ebbdl az alapvetésbol eredeztethetd Buyse nem jelentéktelen megkii-
16nboztetése a valoban tudomanyos pedagogiat jelentd 'kisérleti pedagdgia’, és a reform-
pedagdgusok mitkddési teriiletéiil szolgald 'pedagogiai kisérletek' kozott. Ez utobbi terii-
lethez kapcsolodo kisérletek felfogasa szerint mas természetiiek, mint a kisérleti peda-
gbgia vizsgalatai. A tisztan tudomanyos kisérletekkel ellentétben, nem a hatasokat és
ezek variacioit jol kontrollalhatéd feltételek kozott vizsgald természettudomanyos para-
digmat kovetik. Az Uj Iskola-mozgalom kontextusaban a kisérletezés valaminek a peda-
gbgiai gyakorlat jotékony megujitasa érdekében torténd kiprobalasat jelenti. Az ilyen
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jellegii innovacidk nem annyira a laboratoriumi kisérletekre, hanem sokkal inkabb a kre-
ativ, tehetséges pedagdgusok intuicidira alapozodnak.

Véleményem szerint a kisérleti és a tapasztalatokra épiild pedagdgia koncepcionalis
megkiilonboztetésébol adodoan (v.6. Depaepe, 1993. 44-47. 0.) kiilonbség mutatkozik a
két iranyzathoz kapcsoldodd tarsadalmi megtjitasi potencial tekintetében is. Amig a ki-
sérleti pedagdgianak mind a pedagdgia, mind pedig a tarsadalom életében megorzo,
egy 'Uj' tarsadalomképet is eldrevetit — alapvetden radikalis hatasu megujulési tendencidk
megjelenésének kedvez. A DECROLY altal elképzelt polgari megujulasi modell mellett
(Halens, 1995), szamos egyéb racionalisztikus (pl. Francisko Ferrer, v.6. De Vrode,
1979), liberalis (pl. Henri Roorda Van Eysinga, v.6. hozza Fidler, 1990) illetve anar-
chisztikus elképzelés (v.0. hozzd Grunder, 1986) is megjelent, amelyek a tarsadalmi
egyiittélésnek szamos mas, a kapitalista tarsadalmi torekvésektol idegen formajat fogal-
mazzék meg. Ezzel szemben a kisérleti pedagogia az értékmentes vizsgalatok iranti el6-
szeretetébdl fakadoan, nem torekszik a tarsadalmi egyensuly megtorésére. A XIX. sza-
zadi pozitivizmus iranyvonalat kovetve, illetve azt legitimalva, a tesztpszichologiahoz
hasonloan (Marks, 1981), a liberalis-kapitalista tarsadalmi rend alapjaul szolgalé meri-
tokratikus vilagképet helyezi el6térbe. Emellett valoszintileg helytallo az a feltételezés
is, hogy a kisérleti pedagogiai vizsgalatok eredményei inkdbb a mar meglevd oktatasi
formak fenntartasat szolgaltak és kevéssé 6sztondztek valamilyen 'ij iskola' 1étrehozasa-
ra. Az erre vonatkoz6 vizsgalataimat (Depaepe, 1993. 347-350. o.), éppen azok relevans
jellege folytan kivanom majd bemutatni.

A reformpedagogiai mozgalom torekvései kozott az oktatds individualizalasa és dif-
ferencidlasa mellett az évfolyamosztalyok felszamolasara iranyul6 igény is megjelenik.
Azonban nem hagyhat6 figyelmen kiviil azt sem, hogy a pedologia és a kisérleti-didakti-
kai irdnyzatok Osszefiiggésrendszerébol szarmazé javaslatok tobbsége nem valtoztatja
meg alapvetden a rendszer belsé szervezddésére iranyuld korabbi torekvéseket, példaul
az egyenlOség ¢s az egyidejliség elvét, hanem inkabb a keretfeltételek megvaltoztatdsara
torekszik. Az igy kialakult helyzetben az egyetlen kiillonbséget az jelentette, hogy a pe-
dologusok és a kisérleti pedagdgia képviseldi mas rendszerezési kritériumokat vettek
alapul példaul a teljesitményszintet, az intelligenciat, az iskolai tanulmanyi eredménye-
ket, az eszteziométerrel mérhetd érzékelés erdsségét, a dinamométerrel mért erét, vagy a
tanulé auditiv vagy vizualis tipusba torténd besorolasat (pl. Mayer, 1906; Decroly,
1913-14; Schuyten, 1910). A kisérleti pedagogia az iskolai elérehaladds mértékének
megallapitasanal a még figyelembe vette a naptari életkort is. A homogén Osszetétell
osztalyok kialakitdsanak igénye szorosan 0sszekapcsolodott a kiemelkedd tehetségl ta-
nulok kivalasztasanak el6térbe helyezésével (pl. Binet, 1911. 109. o.; Boon, 1925).
Azonban minél inkabb nyilvanvalobba valt az iskolai tanulmanyok soran elért eredmé-
nyek Osszefiiggése a szocialis kdrnyezettel (Schuyten, 1902—03), annal hatarozottabban
fordultak ebbe az iranyba a kutatasok. Kés6bb vilagossa valt az is, hogy mérdeszkdzok-
re van sziikség a szubjektumok egymassal vald &sszehasonlitasdhoz is, tovabba az is,
hogy a kutato altal megallapitott eltéréseket meghatarozott értékelési rend szerint kell ér-
telmezni. Mindez a szakirodalom inspiralé hatasara a tesztkészitést segitette eld. Minden
ellenkezo6 allitassal szemben azonban igaza lehetett a (flamand) Schulmann-nak, amikor
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a — huszas évek kozepén — a mind a tesztek hasznalatat mind pedig a hagyomanyos okta-
tasi modszereket egyarant elutasitotta. Felfogasa szerint azoknak ugyanaz a hibajuk: ,,Az
egyformasag, az egyoldalusag, az érzelmek és az 6nallo kezdeményezés elnyomasa, a
mechanikus felfogas okoz esetiikben nehézségeket. Tehat osszefoglalva: a mindig meg-
lepben Ttjat produkald, minden pillanatban mas, ¢€l6lény Iényegének tagadasa.”
(Hammenecker, 1924. 390. 0.)

Megallapithaté az is hogy kiilonb6zd kisérleteik soran a kutatok a tanulok kozott
alapvetd eltéréseket vettek észre, és ezek megallapitdsaval nem csupan a reformpedago-
gia tudomanyos alapjai teremtddtek meg, hanem lehetové valt példaul az évodak gyer-
mekekre jobban odafigyeld atalakitdsa, a nehezen nevelhet6 gyermekek orvosi-
pedagdgia modszerekkel torténd gondozasa, tovabba a palyavalasztasi tanacsadas is (De
Vrode, 1977. 379. 0.; 1987. 132. 0.; 1989. 192. 0.). Mennyiben tekinthetok autonémnak
ezek a kdzvetlen rahatdsok? Milyen egyéni eredményekkel jarult hozza a kisérleti irany-
zat — tal a keletkezését elosegité altalanos megtjulasi torekvéseken — a gyakorlat meg-
valtoztatdsahoz? Vajon az el6zéekben bemutatott példak nem éppen arra utalnak-e, hogy
a kisérleti iranyzat elsdsorban az altalanos megujulasi mozgalom fékezo erejeként 1épett
inkéabb fel, ahelyett hogy az emancipaciora torekvo reformok katalizatorava valt volna?

A posztmodernrél foly6d vita keretei kozott felvethetd az a kérdés is, hogy a
pedoldgia ¢és a kisérleti pedagogia a felszabaditas, az emancipacid helyett, nem vezetett-
e inkabb a hatalomgyakorlas j kormonfontabb formaihoz (Sturm, 1979. 83. o.), miként
a tulzott pedocentrizmus a reformpedagogiaban is a gyermek infantilizalasahoz vezethet
(v.0. Depaepe, 1992). Mindenesetre feliilvizsgalatra szorul az a korabbi vélekedés,
amely szerint a tudomanyos, azaz a kisérleti modszer automatikusan kompetens nevel6i
viselkedésmodokat eredményezne (De Vrode, 1987, 133—134. o0.). Ugyanilyen joggal al-
lithat6 az is, hogy a pedagdgia altalaban az elmélet és a gyakorlat kozotti kdzvetités he-
lyett, inkdbb a tudomany professzionalis miiveldinek munkaerkélesének kiteljesitésére
vallalkozott (Herrmann tobbek kozott 1983; Tenorth, 1986. 319. 0.).

Hasonl6 megallapitasra jutott Paul Halens (1992) is, aki arra mutat ra, hogy a kisér-
leti (pszicho)pedagdgiat a kapitalista tarsadalmi rend, tudomanyos cselekvési mintakat
kozvetité médiumanak tekinti, mert abban a tarsadalmi uralmi stratégidk egyfajta 6sz-
szegzOdése fedezhetd fel. Halens szerint az oktatas teriiletén az I. vilaghdbora utan, a re-
formpedagogia visszaszoritotta a kisérleti megkdzelitést. Ebbol a szempontbdl paradig-
matikus jelentdségli a fizikaizmustol a biologizmushoz vezetd valtozas, mas szavakkal
megfogalmazva, a természettudomanytol a bioldgiai alapokon allé pedagogia iranyaba
tett fordulat. A reformpedagogia kapcsan Halens annak egyfajta romantikus szimbolika-
jat emliti ,,a vilagos és sotét, a kreativitas megallithatatlanul el6tord, kényszeritd hatast
formalo erejé”-rdl ir, amit véleménye szerint a ,,novekedés, noni engedés” bioldgiai me-
tafordja fejez ki legteljesebben. Halens szerint a biologizmus szempontjabdl tipikus
Haeckel biogenetikai alaptorvényének széles korben torténd elterjedése, valamint a dar-
wini tulélésért folyo kiizdelemrdl szo6l6 elvnek a reformpedagogiaba torténd beemelése.
Ennek kovetkeztében valik kulcsfogalomma az erdsebbnek eldjogokat biztositd szocial-
darwinizmus talajan allé moral elsdbbségét hirdetd alkalmazkodas. Ennek kovetkezté-
ben a tarsadalmi harmonia Kerschensteiner (1908 tajan) leirt modellje legitimitasat vesz-
ti, és atadja helyét a meritokracidnak. Halens mindebbdl arra a kovetkeztetésre jut, hogy
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a reformpedagogia — a kisérleti pedagdgiahoz hasonldéan — szociologiailag a fenntartasra
iranyul6 funkciodja kovetkeztében, a politikai jogok kozé sorolando.

val6sagban kevés, vagy egyaltalan semmi sem maradt meg? Anélkiil, hogy a valaszt egy
egyszerl igenre vagy nemre redukdlnank, sajat, elsdédlegesen a belga, illetve flamand
helyzetre iranyuld vizsgalataim alapjan (Depaepe, 1995), arra a kovetkeztetésre jutot-
tam, hogy a reformpedagogia altal sugallt 0jitasok a konkrét oktatasi gyakorlat soran sok
esetben a polgari-konformizmust erdsité alkalmazas iranyaba hatottak. Igy aztan példaul
a Belgiumban 1936-ban nagy ,.hirveréssel” bevezetett, késébb légvarnak bizonyulo hi-
vatalos tanterv esetében is (Depaepe, De Vroede és Simon, 1991). A globalis oktatas
megvalosuldsat célzo integralt tantargyak, amelyeknek a gyermeki érdeklddésbol és a
gyermeki tapasztalatokbol kellett volna kiindulniuk, legfeljebb egy 1j tantargy, a kor-
nyezetismeret megjelenéséhez vezettek, amelyet azutan a tobbi tantargyhoz hasonldan
,iskolas” formaban tanitottak. Egy masik Belga — Kongobdl szarmazo példa arra utal,
hogy a gyarmatosito-pedagogiaban elGszeretettel hangoztattak: felesleges fennhéjazo
»gyokérteleneket” nevelni (Deaepe és Van Rompaey, 1995). A hagyomanyos oktatasban
a reformpedagogiai alapokon allo ujitasok csak akkor eredményesek, ha azok kovetke-
zetes modon illeszkednek az oktatas tradicidihoz, a kialakult tarsadalmi értékrendhez. Ez
amely meglehetés averziokkal viseltetett a ,,til elnézonek, lazanak™” bélyegzett reform-
pedagogiaval szemben. Nemcsak az képezte kifogas targyat, hogy a reformpedagogia
legtobb képviselSje tigynevezett szabadgondolkodé volt — koztik a belga Uj Iskola
mozgalom ,,paradés kocsisa” Ovide Decroly (Halens, 1995), hanem azt sem szabad el-
hallgatnunk, hogy koziilik bizony néhanyan sajatos felfogasukkal alaastak a katolikus
moralt. Mindenekel6tt a svéd Ellen Key, aki a reformpedagogiaban Rousseau gyermek-
bél vald kiindulasra alapozo pedagogiai elvét Gjitotta fel, ezaltal az egész eurdpai re-
formmozgalom szekularizalasara torekedett (Herrmann, 1992). Ellen Key-t, akinek hata-
sa Flandriaban egészen az Otvenes évekig megmaradt, a katolikus pedagdgia évszaza-
dunk ,,egyik legnagyobbra nétt gyermekeként” aposztrofalta, aki ,,sajat gyermetegségét
akarta az 6srégi (keresztény) igazsagok helyére allitani” (0.V. 1921-22). A reformpeda-
gogia gyermekkozpontiisaga helyére, a Lowenben végzett, neotomista iskolahoz tartozo
paptanarok De Hovre és Decoene a ,Krisztus-kdzpontusagot™ allitjak (Depaepe és Si-
mon, 1996). Szerintiik a frusztracié keriilését hangstlyozé reformpedagodgiai elvet a jel-
lemerdsitésre és dnnevelésre torekvo akarat erdsitésével kell helyettesiteni. Ezen dssze-
fliggések ismeretében talan senkinek nem okoz meglepetést az a tény, hogy 1922-ben
Flandriaban nyilt szakadas kovetkezett be a szigor@ian dogmatikus normativ-katolikus
pedagdgia és a reformpedagogia hivei kozott. Koziiliik kdzponti szereplének szamit az
ugyancsak katolikus Edward Peeters (Sneyders, 1932. 16. o.; 1933. 8. 0.; Verheyen,
1939. 222-223. o.; De Grave 1938. 16. 0.; De Poortere, 1939. 22. 0.; Van Buggenhout,
1961. 39. 0.). Peeters a szigoru értelemben vett kisérleti megkozelitéstdl eltérve a tanar
empatias képességére alapozott tapasztalatszerzéssel Osszekotott nevelés szoszolojava
valt (Peeters, 1923). A vele szembenalld Von Decoene (1922) viszont ugy vélte, hogy a
pedagdgia nem a 'tapasztalati tényekre' hanem a 'kinyilatkoztatasra' alapozodik. Flandri-
aban csak roviddel Monseigneur Dévaud (1936; 1937) aktiv iskolardl szold miivének

20



A kisérleti pedagogia, reformpedagogia és a pedagdgiai gyakorlat

megjelenése utan csokkent némileg a reformpedagogidval szembeni katolikus embargo.
Ezaltal aztan lehet6vé valt néhany reformpedagogiai alapelv érvényesitése az 1936-os
katolikus tantervben is. A kisebb valtoztatasok ellenére, a tanterv korabbi jellege tovabb-
ra is megmaradt, a neveléstudomanyban — katolikus oldalr6l — kés6bb is érezhetd a ta-
pasztalati alapokon 4ll6 és a normativ megkozelités kozotti fesziiltség. Igy példaul még a
nyolcvanas években is kemény kritika targya volt az a l6weni katolikus egyetem altal ki-
alakitott projekt, amelyik az 6vodai és az iskolai nevelés soran kovetkezetes modon to-
rekedett a gyermeki érzelmek, ¢és élmények érvényesitésére (Laevers, 1982;
Depaepel/Laevers 1992. 98. o.). A kritika szerint a katolikus nevelési projektben els6-
sorban az igényességnek és a ,,szigortsagnak™ van helye (Verhack, 1983; Van Achter,
1984).

Az elmondottakhoz hasonloan jelent meg ez, az 'értéksemleges' pedagdgiaval kap-
csolatos probléma Flandridban, a Gent-i egyetemen (Verheyen, 1954) is. Az allami egye-
tem szamara kotelezd partsemlegességbdl adodoan, az ott kialakitott pedagogiai célel-
mélet nem kapcsolodhatott semmiféle vilagnézeti iranyultsdgu pedagodgiai felfogashoz
sem. Ebbdl adéddan tartalmi szempontbdl elsésorban a reformpedagogia altal is balva-
nyozott mddszerekre voltak utalva, amelyek a kisérleti eszkdzok hasznalatanak készon-
hetéen a tudomanyossag gloriajat is biztositottak, tovabba kapcsolddasi pontokat jelen-
tettek a pedagogia professzionalizalédasahoz, illetve annak akadémiai tudomannya vala-
sahoz is. Jozef Emiel Verheyen, mint egykori tanarként és kantonalis tanfeliigyeld,
Claparéde és Decroly tanitvanyaként, sajat személyében egyarant képviselte a kisérleti-
¢és a reformpedagogiat is. Gentben ezért is kapott megbizast a neveléstudomanyos stadi-
umok oktatasara, kezdetben kutatasvezetoként (1927-1930), késdbb docensként (1931—
1937), majd rendkiviili (1937-1939) és végiil (1939-1960) kinevezett professzorként.
Munkéja soran nem csupan a 'laboratériumok'-ra és a 'pszicholégiai és kisérleti pedago-
gia' felismeréseire tamaszkodhatott (Verheyen, 1962), hanem lehetésége volt Zaventem-
ben egy Genthez kapcsolodo kisérleti iskolat is miikddtetnie, amelynek 1923-t61 1928-ig
a vezetdje is egy személyben (Verheyen, 1954/1961). Ez a lehetOség egyrészt kutatasi
feltételeket biztositott a szamara, méasrészt pedig lehetéséget arra, hogy az Uj Iskola-
mozgalom eszméit a gyakorlatban is ki probalhassa. Nem érdemteleniil lett Verheyen
1924 és 1926 kozott von Peeters utddja — aki uttdrd szerepet jatszott a pedagogiai szak-
folyoirat 1étrehozasaban (Gielen, 1983; Clarys ésGinneberge, 1983) — a Het Schoolblad
voor Viaanderen foszerkesztéje (1920-1928. v. 6. De Vrode 1987. 529-546. 0.). Ez a
folyoirat volt az 1922 tajan, Peeters eszméire alapozodo ,,Vlaamsche Opvoedkundige
Vereenigung” (V. O. V.) (Flamand Neveléstudomanyi Egyesiilet) sajtdorganuma. (0.V.
1933, 12.). 1927-ben aztan Verheyen sajat folyodiratot is alapitott Moderna School
(1927-1941) elnevezéssel, amely ezt kovetéen az 'Uj 1d6k' és az 'Uj Nevelés' szamottevd
organumava valt (v.6. hozza De Vrode 1987, 1007-1018). A haboru idején folyoiratat
atformalva Viaamische Paedagogiek (1941-1944) cimen jelentette meg azt (v.0. hozza
De Vrode, 1987. 1019—1024. 0.). Neki kdszonhetd, hogy a V. O. V. a harmincas évekre
mintegy 2 000 tagbol allo szervezetté nétte ki magat, és a tudomanyos pedagodgia nép-
szeriisitésére nagysiker(i kiadvanysorozatot is megjelentetett. Ennek keretében keriilt ki-
adasra tobbek kozott az els6 intelligenciavizsgalat, az Intelligentieschaal voor Viaamse
Kinderen (Deman/De Saeger, 1931). Bar az egyesiilet a katolikusok el6tt is nyitva allt,
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példéaul annak D'espallier is aktiv tagja volt (Van Buggenhout, 1961. 39. 0.), azonban azt
hamarosan a von De Hovre és Decoene vezetése alatt allo Viaamsch Opvoedkundig
Tijdschrift 'semleges' ellenpolusanak tekintették (De Vroede, 1987. 445-524. o.; Denijs,
1934. 144. 0.).

A reformpedagogia, a kisérleti pedagdgia és a pedagdgiai gyakorlat kozotti, — a ko-
rabbiakban mar kdrvonalazott kapcsolatok — még elmélyiiltebb érzékeltetésére, kézen-
fekvonek tinik Verheyen kisérleti iskoldjanak alaposabb bemutatdsa. Miként arrol mar
sz0 esett, az intézetben egyrészt sajatos szimbidzist alkotott a tapasztalatokra épitd és a
tapasztalati tudomanyok felismeréseinek felhasznalasara torekvé hagyomany, masrész-
rol pedig az intézmény kiviil esett a normativ-katolikus pedagogia hatokdrén. Annak
ugyanis megvolt az sajatossaga, hogy minden pedagogiai funkciodt a katolikus felfogas
sajatos igényei alapjan alakitott at. Emlitést érdemel tovabba az is, hogy a Gent-i kisérle-
ti iskola nemzetkozi relavenciaval is rendelkezett, ugyanis Verheyen (1961. 10. o.) allita-
sa szerint, a genfi Rousseau intézet mellett Eurdpaban ez volt az egyetlen hasonlo jelle-
gl kisérleti iskola.

Verheyen (1954. 9. 0.) az akadémiai, azaz az egyetemi tudomanyos pedagogia kialakula-
saval kapcsolatban a kovetkez0 négy mozzanatot hangsulyozta: (1) a gyermek ¢és az if-
Stanley Hall és masok). Verheyen mindezt a korabeli pedagdgiai kozélet felfogasanak
megfelelden ,kopernikuszi fordulatnak™ tekintette; (2) az orvosi korokben kibontakozo
erdteljes érdeklddést az abnormalis gyermek irant (Itard, Séguin, Montessopri, Decroly
stb.); (3) a kisérleti €s mas ,,pozitivista modszer” elotérbe keriilését a pedagdgiaban
(Binet, Meumann, Thorndike); (4) ,,0j iskolak™ létrejottét, amelynek folyamataban veze-
t0 szerepet toltottek be — a tanari palya professzionalizalodasat és a pedagdgia akadémiai
tudomanyok rangjara emelését — megcélzo ,,akadémikusok™: Reddie, Demolins, Lietz,
Kerschensteiner, Dewey és mindezen torekvések betetdzdjeként Claparede, aki 1912-
ben megalapitotta a mar emlitett Rousseau intézet alapjait (Verheyen, 1954. 15. 0.; 1961.
15. 0.). Belgiumban sokan Decroly-t tekintették ,,modern Pestalozzinak”, Verheyen nagy
csodalattal tekintett Claparede-re, abbol adddodan is, hogy a genfi tudds tanitvanyaként
végezte tanulmanyait. A flamand pedagogiai kozélet egyik kimagaslo eseményeként em-
liti Verheyen (1961. 14. 0.) azt az alkalmat, amikor a ,,pedagogia nagymestere” a briisz-
szeli akadémian, a kiralyi csalad tagjainak, valamint az iskolak feliigyeletét is ellaté mi-
vészeti és tudomanyos ligyekért felelés miniszter jelenlétében eldadast tartott. A peda-
gbgiai megujulés ilyen fajta felfokozott 1égkdrében keriilt sor 1923-ban Zaventem-ben a
Verheyen vezetésével miikodo kisérleti iskola alapitasara, amelyet 6téves tevékenysége
soran Decroly és Claparede is meglatogatott (Verheyen, 1961. 15. 0.).

A zaventemi intézethez egy 6voda és egy nyolcosztalyos alapiskola tartozott. Miiko-
dése soran felvette a ,kiizdelmet a pedagdgiai gyakorlat megmerevedett szokasai, annak
rugalmatlan gyakorlata, kiilondsképpen az iskolarendszerben tapasztalhaté ttlzott didak-
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tizmus” ellen (Verheyen, 1961. 15. o0.). Amikor 1927-ben Verheyen meghivast kapott
Genfbe, az iskola elsé két évfolyama mar teljes egészében az 11j gyakorlat szellemében
mikodott, amelynek elemei tobbi évfolyamban is megjelentek, igy az egész iskola gya-
korlatat atszotték az vjitasi torekvések (Verheyen, 1961. 16. 0.). 1928-ban Verheyen — az
Uj kornyezet, a megvaltozott koriilmények figyelembevételével — helyezte at ujitasi to-
rekvéseinek szinterét Gentbe. Ez év oktdber 22-¢én keriilt sor az egyetemi €s a varosi ha-
tosagok beleegyezésével a varos egyik munkasnegyedében (Molenaarsstraat) az iskola,
foiskolai gyakorloiskolava torténd atalakitasara (Verheyen, 1954. 22. o.). A helyszin
megvalasztasat Verheyen két indokkal magyarazta (1961. 17-18. o.). Elsoként, sajat
kek irant taplal, akik nélkiilozni kénytelenek mindazt, ami a tobbi gyermek szdmara mar
otthon megadatott”. Masodik érvként tudoméanyos motivumot emlit. Azt az altalanos vé-
lekedést erdsiti meg, hogy az alsobb néposztalyhoz tartozé gyermekek sziilei nem segi-
tenek az otthoni iskolai feladataik elkészitésében, és mas iranyu jelentOsebb sziiloi befo-
lyas sem éri a tanulokat, igy esetiikben az iskolavizsgalatok, iskolai fejlédésiikre iranyu-
16 tesztek eredményei — a polgari csaladok gyermekeinek eredményeitdl eltéréen — ,,nem
jarnak azzal a veszéllyel, hogy azokat a csalad befolyasa megvaltoztassa”.

A Verheyen altal felvazolt altalanos leiras szerint (1961. 47-98. 0.) nagyon fontosnak
tartottdk az osztalytermek megfeleld berendezését és esztétikussa tételét, melyekhez tu-
solokkal ellatott mosdok és iskolakert is tartozott. A gyermekek és felnbttek altal miivé-
szi igénnyel alkotott rajzokat a falak diszitésére és az oktatast segit didaktikai segéd-
anyagként is felhasznaltak példaul a mesék feldolgozasakor, vagy a gyermekek életének
bemutatasahoz. A felnéttek altal készitett rajzok is a gyermekek vilaganak visszatiikro-
zésére torekedtek, ezért altalaban a gyermekrajzok stilusaban késziiltek, és els6sorban
arra szolgalnak, hogy ,tartésan 0sztondzzenek a szépség ujboli atélésére” (Verheyen,
1961. 67. 0.). A gyermekrajzok, a mintdzashoz és a tobbi gyermeki jellegii miivészi te-
vékenységhez hasonldan, ,.benyomasok mindig visszatéré hulldmaiként” a szépségél-
mény megfeleld szintjének megkozelitésére torekvo kifejezddési formak alakjaban je-
lennek meg, amelyek a tapasztalatokat teljesebbé téve, ,,a tanuldi tevékenység legvégso,
lezaro jellegli céljat” jelentették. Az iskola szigoru értelemben vett eldird jellegh
curriculumardl nincsenek feljegyzések. Az azonban megallapithatod, hogy rendszeresek
voltak az osztalykeretben szervezett ,,hagyomanyos tanorak”, amelyek soran 1j techni-
kak és készségek megtanitasara, vagy alapfogalmak és alapismeretek kozvetitésére a ke-
rilt sor. A ,,normal tanorak” mellett a névendékek tigynevezett ,,kozosségi foglalkoza-
sokon” is részt vehettek, amelyek soran vagy csoportos formaban kozos feladatok, eset-
leg egyéni munkak megoldasan faradozhattak, vagy ,,szabadidds tevékenységet” végez-
hettek. Ez utobbit az iskolai tevékenység minden tanul6 dnalléan valasztott tevékenysé-
gekben megnyilvanulé szerves részének tekintették, amellyel mindenki tetszés szerinti
ideig foglalkozhatott anélkiil, hogy kdzben az ellenérzés kényszeritd erejét érezte vol-
na.” (Verheyen, 1961. 69. 0.) Ez a tevékenységforma jo alkalmat jelentett a kiillonb6zo
individualis jellegli jatékos feladatok (pl. kartyak sorrendbe allitasa, lotto, puzzle kiraka-
sa, szerencsekerék) végzéséhez, melyek soran az olvasasi és a szamolasi készség gya-
korlasara nyilt lehetdség. Az olyan miivel6dési alapkészségek mint az olvasas, iras, és
szamolas elsajatitdsa mellett — amire a sziil6i igények kovetkeztében a lehetd leggyor-
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sabban sort kellett keriteni (Verheyen, 1961. 81. 0.) — a tananyag a lehetd legteljesebben
épiilt a ,,valosdgos életre”. Decroly és Dewey, illetve Kilpatrick példidja nyoman
Verheyen iskoldja is olyan témacsoportok és projektek feldolgozasara torekedett
(Verheyen, 1961. 75. 0.), amelyek tovabbi szerves kapcsolddasi pontokat nytjtottak pél-
daul a természeti jelenségek (a hd), a gyermekek kdzvetlen kdrnyezetében levd esemé-
nyek (pl. kerékparverseny, a kiraly vagy a kiralynd halala, az évszakok stb.) megfigyelé-
sére ¢és integralasara. Ezek a projektek nagyrészt csoportmunka keretében keriiltek kifej-
tésre (pl. a ,,mi utcank” modell), amelyhez azutan hozzakapcsolddott a miivelddési fo-
lyamat egésze: ,,az intellektualis aktivitas mellett a fizikai jellegli munkavégzés éppen
ugy, mint az erkdlcsi, a szocidlis és az esztétikai élmények atélés utjan torténd gyakorol-
tatasa” (Verheyen, 1961. 81. 0.). Az erkdlcsi és kozosségi nevelés a fels6bb osztalyok,
valamint a sziilék és a tanarok képviseldibol allo iskolakooperacioban teljesedett ki
(Verheyen, 1961. 94. 0.). Ez a forum dontott az iskola szamara fontos, esetleg bevétellel
is jard nagy rendezvényekrodl, példaul tornaiinnepélyrdl, szinhazi eldadasrol, filmvetités-
r6l, kommentalt zenei estrdl, vagy éppen a tombolaval egybekdtott iskolai tinnepségrol.

Verheyen kisérleti iskolajanak elméleti hatterét, a gyermeki jogok érvényesitése ira-
nyuld torekvés mellett (Verheyen, 1961. 19-20. 0.) a hagyomanyos oktatast felvaltani
igyekvé individualizalt és kozosségi nevelés (22.) valamint Claparede a funkcionalis
nevelési koncepcidjat megalapoz6d jatékelmélete (Claparede, 1953. 49. 0.) jelentette.
Mindez nem hozott olyanmértékii ,,kopernikuszi” fordulatot, ahogy azt Verheyen elkép-
zelte (1961. 42-43. o.). Ugyanis, ahol Verheyen kifejezetten le akart szamolni a korabbi
szemlélettel — ,,az el6z6 generaciok azon téves gyakorlataval, amely nem kiilonbozteti
meg egymastol a gyermeket és a felnétteket” (Verheyen, 1961. 20 0.) — az altala beveze-
tett 0jitasok sokkal inkdbb a multhoz kapcsolddtak, és nem szakitottak a 18. szazadi, sa-
jat korukban modern nevelési elképzelésekhez. Ilyen értelemben a Verheyen-példa vizs-
galatanak eredményei nem csupan Oelkers kontinuitashipotézisét (1993. 91. o0.) erdsitik
meg, hanem szamos a kisérleti pedagogiai kutatas tarsadalmi kongruenciajara vonatkozo
korabbi megallapitasomat is alatamasztjak. A valosadg az, hogy azok az eredmények,
amelyeket a két vilaghabort kozotti idészakban az iranyzat — amikor Flandridban a leg-
erbteljesebb volt a reformpedagogia hatasa — a gyakorlatban elért meglehetdsen szolid
eredménynek tekinthetd. A pedagogiai €s a tarsadalmi valtozasok teriiletén sem volt ké-
pes arra, hogy meghaladja a meritokracia, a neokapitalizmus ember- és tarsadalomfelfo-
gasat természetesen a huszas-harmincas évek mindennapjainak gyakorlatdba szamos
modernnek tiind elemet vitt be, mint példaul a spontan gyermekrajzok felhasznalasat
(Verheyen, 1961. 167. 0.), vagy a klasszikus zene hallgatasat (Verheyen, 1961. 204 o.).
Mindezzel egyiitt Verheyen Ujitasai nem haladjak meg a tarsadalmilag is megengedett,
elfogadhato mértéket. Ez a megallapitas szamos érvvel is alatimaszthato.

El6szor, jollehet Verheyen biralta a hagyomanyos modszerek talsulyat, azonban azo-
kat maga is sziikségesnek tartotta az alapismertek és alapkészségek elsajatitasa soran. Az
iskolaszervezet vonatkozasaban, a kisérleti pedagogiaval foglalkozo elédeihez hasonlo-
an nem szakitott 6 sem a klasszikus oktatasi gyakorlat, az évfolyamosztaly gyakorlata-
val, ez a forma nala is érvényben maradt.

Masodszor, nem kérddjelezi meg az iskola kiemelt szocializacids funkcidjat sem.
Verheyen tovabbra is hitt a tarsadalom pedagogizalasanak (Herrmann, 1986), és a
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,»,schooled society” ({llich, 1971) felépitésének lehetoségében. Ezért gy vélte Verheyen
(1961. 61. 0.), hogy ,,a jelenlegi koriilmények kozott, altaldnos az a megitélés, mely sze-
rint az iskolanak a csaladi nevelés feladatainak nagy részét kell magara vallalnia (...)
Elmult az az id6, amikor az iskola csupan bizonyos kivaltsagos gyermekek szamara léte-
zett (...), napjainkban az iskola a gyermek életének, érzés- és gondolatvilaganak szerves
részét alkotja; az iskola a felndtté valas magatol értetddo, elkeriilhetetlen és természetes
utja. (...) Ennek kovetkeztében az iskola természetes nevel6kornyezetté alakult at”. (ki-
emelés télem: Depaepe). Ebb6l adodoan, jollehet az iskola a csaladi 1égkorbdl meriti
inspiracioit, olyan sajatos légkdrrel rendelkezik, amelyben elkeriilhetetlen a tanar koz-
ponti szerepe. A tanar dont arrél, mikor sziikséges hagyomanyos tanoérakat és mikor kell
szabadidds foglalkoztatast tartani annak elérése érdekében, hogy ,,az els6 osztalyosok
leheté leghamarabb megtanulhassanak olvasni és irni” (Verheyen, 1961. 81. 0.). A kii-
16nb6z06 eszkdzhasznalatot igénylo készségek elsajatittatasa mellett idot kell biztositania
az altalanos miiveltség megszerzésére is, jollehet ezen a teriileten is elég korlatozottak a
».gyermekbdl torténd kiindulas” lehetdségei. Az tigynevezett szabadidds tevékenységek-
nek ugyanis a tanar visszafogott beavatkozasaval ugyan, de azért itt-ott iranyitottnak kell
lennie, anélkiil, hogy a tanuléo szabadsagérzetét korlatozna vagy veszélyeztetné.
Verheyen példaként emliti azt a tehetséges tanulot, aki a szabad idejét a legszivesebben
,olvasasi szenvedélyének” kielégitésére forditotta. Az egyénileg megvalasztott munka
soran a tanar odalépett ehhez a tanuldhoz: ,természetesen akkor, amikor az éppen olva-
sott, és mosolyogva azt mondta, nem meglepd, hogy sikeres vagy ebben a targyban ...
majd komolyra forditva a szot azt kérdezte: de mi van a heti feladatoddal? Az altalad va-
lasztott részfeladat egyaltalan nem egyszer(i, ... Nem lenne jobb befejezni? Akkor mar
nem lesz gondod vele és sokkal nyugodtabban olvashatsz, .. hiszen a heti feladatodat
idoben befejezted. Ezt te magad valasztottad, tehat felelés vagy annak végrehajtasaért
is... Hogy vélekedsz err61?” (Verheyen, 1961. 71. 0.) Roviden szblva, az oktatas és a ne-
velés gyakorlata soran is ,,alkalmazhato a sokat emlegetett szobrasz hasonlat, aki egy
tomb agyagbol format, alakot hoz 1étre. De nem feledkezhetiink el arrél, hogy agyag he-
lyett emberi funkciokkal foglalkozunk, melyek a sziiletéstol fogva sajatos fejlédési tor-
vényeknek vannak alarendelve, és ezek csak olyan megfeleld kiils6 ingerre varnak, ame-
lyek elosegitik a természetes fejlodési folyamat megindulasat. A szobrasz teljes mérték-
ben uralja az élettelen agyagot, és sajat akarata, tudasa szerint formalja azt. Ezzel szem-
ben a tanar ahhoz az é16 anyaghoz kotédik, amely egy adott pillanatban belsd, immanens
erdk hatasara fakado riigyként, megallithatatlanul bontakozik ki, mely természetes nove-
kedést legfeljebb egy meghatarozott cél altal orientalt iranyba lehet forditani, hogy az
alkalmas koriilmények kozott idealis format olthessen.” (Verheyen, 1961. 25-25-26. 0.)
Jollehet Verheyen leirasa a reformpedagogia biologiai metaforajara alapozodik, de lehe-
tové kivanja tenni azt is, hogy a természetes ndvekedési folyamat a tarsadalmilag kiva-
natos mederbe terelédjon. Ez az elem az, amelyik elvezet benniinket a kontinuitas — és
kongruencia hipotézis melletti tovabbi harmadik, illetve negyedik érvhez is.

Az atszarmaztatott miiveltségtartalom vonatkozasdban megallapithato, hogy a tanu-
16k oktatas utjan torténd szocializacidja soran elsédleges szerephez jutott a polgari érték-
rendszer atszarmaztatasara irdnyuld torekvés. Verheyen szamara teljesen nyilvanvalo
volt, hogy a nevelés soran nem csupan az individuum igényei, hanem a tarsadalom kove-
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telményei is megjelennek (Verheyen, 1961. 24. 0.). Ezért Verheyen, Dewey felfogdsara
alapozva ugy vélte, hogy ,,az iskola tarsadalmi ¢lete a maga tevékenységi rendszerével
kicsiben, a nagy tarsadalom viszonyait tiikkrozi vissza” (Verheyen, 1961. 28. 0.). Ezért
fontos a tanulok kotelességtudata €s felelosségérzete kialakulasara is odafigyelni. El kell
jutniuk annak felismeréséhez, hogy ,,a nyelvek, a rajzolas, a kézimunka ¢és minden gya-
korlati tevékenység olyan kdzvetlen formaban is megtériilé befektetés, amelynek hasz-
nossaga jol belathato, és amelynek elmulasztasa mindenkor kdvetkezménnyel jar”. Eb-
bol adddik, hogy a szabad nevelés nem jelentheti a szabadossagra nevelést. A gyermek
igy arra kényszeriil, hogy ,,fejet hajtson az el6tt a moralis kodex el6tt (...) amelynek be-
tartasa az altalanos jolét érdekében feltétlentil sziikséges; miként a kozos jaték a szabad-
sag ¢és az 6nallo kezdeményezés mellett megkoveteli a jatékszabalyok tiszteletben tarta-
sat is, a tanulonak az iskolakdzdsségben be kell tartania az iskola szabalyait, uralkodnia
kell 6nmagan és erkolesdsen kell viselkednie”. A nevelés mindenkor feltételezi ,,a
gyermek aktiv egyiittmiikodését sajat nevelddési folyamatdban” (Verheyen, 1961.
45. 0.). Az osztalyban szoktatas utjan sajatithatok el az olyan értékek, mint: ,,rend, tisz-
tasag, tisztalkodasi szokasok, udvariassag, onfegyelem, feleldsségérzet €s mas ehhez ha-
sonlok” (Verheyen, 1961. 50. 0.). Minden nap reggeli tisztasagi szemlével kezdddott,
gyermekektdl elvartak a fogapolast, €s a napjaban tobbszori kézmosast is. A kdnyveiket,
fiizeteiket gondosan el kellett rakniuk, az egész osztalynak a rend és a tisztasag atmosz-
férajat kellett sugaroznia (Verheyen, 1961. 36. 0.). Az osztaly belsé terének kialakitasa-
val kapcsolatos modell is erre alapozodott, mert ,,a haz berendezése jellemzi a haz lakoit
(...) és a szép kornyezet — nem feltétleniil tudatosuld — hatassal van a benne €16k kedély-
allapotara” (Verheyen, 1961. 29. 0.). A miivészet kdzosségformald szerepével kapcso-
latban Verheyen (1961. 29. 0.) véleménye megegyezett az egyik haboru elétt mikodo
egyesiilet, az ,,Art r I'école et au foyer” felfogasaval (v.6. Depaepe, 1987a). Ennek kap-
csan csak a klasszikus milivészetre gondolt és nem az olyan jellegli kisérleti torekvések-
re, mint példaul az ,,Art nouveau” elképzelései (v.6. hozza 33. ahol Gezelle egy kolte-
ményérdl esik szo), jollehet annak alkalmazasa hasznos lehet példaul az egyhangt gyari
munkavégzés altal kivaltott monotonia esetén. Azt mindenesetre feltindnek tartja, hogy
a munka ,,az erkolcsi ziillés, az egyre durvabb viselkedés, és egyre nagyobb szamu ideg-
beteg ember megjelenésének” kivaltd okanak tekinthetd. Ennek ellenstlyozéasa érdeké-
ben ,,egészséges valtozatossagot”, a szabadidd értelmes eltdltésének lehetdségét jelenti,
amely az érzésvilag finomodasat, nemesedését €s az emberhez mélto élet megvalositasat
célozza meg, mely ,hipotézis szintjén megfogalmazodo szép perspektiva a felnott ¢let
soran példaul ugy valosithatdo meg, hogy a tanulo valamely falusi favoszenekar vagy ko-
rus tagjainak soraba lépve kamatoztathatja megszerzett ismereteit” (Verheyen, 1961.
37.0.). Verheyen elképzeléseiben — mas reformpedagogusok elképzeléseihez hasonloan
— az elveszettnek hitt népi kozosségi élet idillje utani vagyodas figyelheté meg, melyben
nem latott egyebet, mint béke, nyugalom és a harmonia uralmanak megvaldsulasat. A
nyugalomba vonulasa utani elszigetelddés éveiben Verheyen errdl igy emlékezik: ,,Gon-
doljunk csak vissza a harom tornyot bemutatoé képre, ami minden az ember szivében él-
tetd er6ként hatd, maradandd dolgot megmutat: a templom tornya a hit szimb6luma, a
varoshaza vagy a vartorony a polgari erények €s a szabadsag jelképe, a nagy épiilet-
egyiittes folé magasodo iskola tornya pedig, amely szinhazat, konyvtarat, eldadotermet
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foglalja magéba, ahova ifju és id0s egyarant eljarhat, a varosrész szellemi torekvéseit
szimbolizalja.” (Verheyen, 1961. 77. 0.)

Jollehet a tanuldk szocializacidjuk soran nagyjabol azonos mintakkal, értékekkel és
normékkal szembesiilnek, a tanarnak torekednie kell a mindségre utald tanuléi kiilonb-
séget a lehetd legteljesebb figyelembevételére is. Ezek nem csupén az egyes tanulok sze-
mélyiségének Osszetevoit, ,,szellemi szinvonalat” hataroztdk meg, hanem kijelolik ,,azt a
helyet, amely felndttkorban leginkabb megfelel majd szamara, ahol a k6zj6 érdekében a
legnagyobb szolgalatot teheti majd oly modon, hogy kozben a sajat egyéni boldogulasat
is elosegithesse” (Verheyen, 1961. 21. 0.). Mas szavakkal kifejezve: ez szocializaci6 egy
meritokratikus rendszer felépitésére és annak érdekei megdrzésére szolgal. Ebbol adodo-
an az egészséges versenyszellemnek fontos helye és szerepe volt a kisérleti iskola életé-
ben. A gy6zni akards motivuma nem csupan a sport teriiletén érvényesiilhet, hanem pél-
daul abban is, hogy ,.ki tudja a legtobb olyan dsszetett szot felirni, amelyben a 'fazék’,
'doboz, 'bolt' tagok fordulnak el6”. A tanarnak nagyon kellett figyelnie arra, hogy senkit
se hagyjon ki ebbdl a munkabol, és olyan kdriilményeket teremtsen, hogy a versenyben
valoé részvétel ne vezessen fennhéjazas, vagy éppenséggel a kisebbrendiiségi érzés
megjelenéséhez.

Végiil megallapithat6, hogy a meritokratikus tarsadalomfelfogas dsszhangban all az
egyetemi végzettségli tanarok egymas kozotti szakmai konkurencidjat erdteljesen felerd-
sitd tesztmodszer kibontakozasaval is. Ezzel 6sszefliggésben abbdl indultak ki, hogy ,,a
kisérleti kutatdsok eredményei képesek annak pontos meghatarozasara, hogy mely élet-
korban képesek a tanulok tudomanyos fogalmak és meghatarozasok elsajatitasara”
(Verheyen, 1961. 106. 0.). Verheyen kisérleti iskoldja ebben a kornyezetben a tesztvizs-
galatok terepeként, olyan egyetemi laboratdriumot™ jelentett (Verheyen, 1961. 9. 0.),
ahol a hallgatokat ,,az automatikusan megszerzett 1Q” titkaiba és a megfigyelési techni-
kak részleteibe vezettek be (Verheyen, 1961. 108. 0.). A pedagogiai kutatds technikai
részleteir6l nem szabad leértékeléen nyilatkozni. Ugyanis ebben az esetben nem arrol
van sz06, miként azt sokan megalapozatlanul gondoljak, hogy ,,jelentéktelennek tiind ap-
16 részkérdéseken vivodnak csupan.” (Verheyen, 1961. 112. 0.) Bar nem hallgathato el,
hogy némely elméleti szakember tovabbra is megmaradt ,,a mélyértelmii filozofiai
ihletettségli magyarazatokkal teli vastag konyvek biivoletében, amelyek szétfolyo és ne-
hezen érthetd nyelven irodtak.” Nem feledkezhetiink el arr6l, hogy egyarant tiszteletet
érdemel és egyforman nélkiilozhetetlen mind a filozofiai pedagogia mind pedig a kisér-
leti kutatas, valamint arr6l sem, hogy a neveléstudomany olyan alkalmazott tudomany,
amelynek végsé célja mégiscsak a pedagdgiai gyakorlatra iranyul. Tovabba, szerény
megitélésem szerint, nincs a nevelés folyamataban semmi annal fontosabb — mégha ez
néha nagyon jelentéktelennek is tiinik — mint a gyermek szdmara segitséget nyujtani,
szellemi fejlodése soran tamogatni 6t (Verheyen, 1961. 121-122. 0.). Nem feltétleniil
kell problémaként felfogni azt a tényt, hogy a Gentben kifejlesztett fejlddési tesztek nem
az iskolai gyakorlat radikalis atalakitasat tekintették alapvetd céljuknak. A palyaorienta-
ci6 ugyanis a hagyomanyos meglevo iskolai keretek kozott valosult meg, és nem fogal-
maztadk meg az ezzel szembeni alternativat. Ebben a kontextusban elegendének bizo-
nyult az a kivanalom, hogy a fejlodési tesztek prognosztikus értékkel rendelkezzenek
(Verheyen, 1961. 49.0.) ,¢és lehetdvé tegyék a hagyomanyos vizsgaknal objektivabb
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moddon torténd értékelést.” (Verheyen, 1961. 47. 0.), ezaltal konnyebbé valt azon tanuldk
kivalasztasa, akik a kotelez6 alapoktatas utan felvételt nyerhettek a felsébb szintli isko-
laba.

Nem csodalkozhatunk azon, hogy Verheyen megmaradt a meritokracia hivének és hitt az
empirikus vizsgalatok objektivitasaban. A két vilaghdbora kozotti idészakban egy allami
egyetemen tevékenykedd pedagogia professzor szamara, ez volt a legértelmesebb va-
lasztas, amellyel 0sszhangban alltak a korabeli amerikai demokratizalasi torekvések is,
gondoljunk csak Dewey és Thorndike munkaira (v.6. De Landsheere, 1986). Ebben az
idoben a katolikus pedagogia sem volt mar kizardlag ideoldgiai meghatarozottsagu, ab-
ban kiilonboz6 filozoéfiai hatasok is érvényesiiltek, ami egyes ,,az elére megragott étel”
irant vonzodo, gyakorld szakembereknél némi elégedetlenséget valtott ki (De Grave,
1938. 12. 0.). Visszatekintve a (német hatas alatt 4116) flamand-nacionalista pedagogiara,
amelyhez Verheyen egyik munkatarsa a német megszallas ideje alatt erételjesen vonzo-
dott (De Vieeschauwer, 1943), igy utdlag meglehetdsen veszélyes kalandnak latszik. A
nemzetiszocialista pedagogia iranti szimpatia mellett, azonban a kulturalis kollaboracid
is megfigyelheté ebben az idészakban. Ugy tudoméanyelméleti (Depaepe, 1987b.
287.0.) mind tartalmi szempontbol (Depaepe és Simon) parhuzam figyelhetd meg a
flamand — nacionalista és a katolikus pedagogia k6zott, olyan mozzanatokkal, mint a ne-
velés soran a hatalomgyakorlas és a tekintély fontossaganak hangsulyozasa, a ndk csa-
ladban betdltott szerepe és nem utolsdsorban a totalitds eszmény megjelenése, ami az
organikus, népbdl kifejlodo egyesiiletek és a néphez valo kotddés tanaban rejlik. Mindez
a harmincas évek katolikus iskolaiban az ugynevezett ,honismeret” tantargyban figyel-
heté meg (pl. Van Den Brande, 1936; Michelsen és De Wachter, 193. o.; Heidendal,
1941). Ez utdbbi mozzanattdl egyéként nem volt mentes a reformpedagogia sem, ami
ennek esetében a kornyezet tanulmanyozasa iranti vonzodasban és a Gestalt-
pszichologia felfogasara épiild egészlegesség eszménybdl torténd kiindulasban (v.6. pl.
Van Kempen, 1939. 1-14. 0.) nyilvanul meg, amelyre rendszeresen utalt Verheyen folyo-
irata a Vlaamsche Paedagogiek (v.6. De Vrode, 1987. 1021. 0.) is. Azonban a két irany-
zat kozotti azonossagok mellett, azok kozott Iényeges eltérések is megfigyelhetok. A ka-
tolikus pedagogia keretein beliill a népi és az allami mozzanat alarendelédik az
univerzilas-keresztény tanitasnak (v.6. De Hovre, 1922), mig a reformpedagogia a ,,ve-
zetés” elve f6lé a ,,novekedni engedés” elvét helyezte (Litz, 1922). Meg kell azonban
emliteni azt is, hogy az ,,organologikus” totalitas eszményre alapoz6dé fasisztoid peda-
gogia is (pl. Kroch, 1937) szamos biologiai metaforat hasznalt. A természetet olyan ren-
dezett és tervszeri célok rendszerének tekintették, amelyben minden [étezd ,.egy
magasabbrendi teljességbe integraldodva talalja meg a sajat feladatat”. Ez az oka annak,
hogy a reformpedagodgia biologiai pedagogiaként torténd értelmezése nem tekinthetd tel-
jesen adekvatnak. Ugy tiinik, hogy a reformpedagogia tarsadalmi hatasat tekintve, a ki-
sérleti pedagdgiahoz hasonldéan meritokratikus alapokon all. Ezt tehat némiképp proble-
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matikussa teszi a két vildghaboru kozotti idészakban megfigyelhetd, a természettudoma-
nyos pedagdgiatdl a biologiai pedagdgia irdnyaba tett paradigmatikus fordulatot is.
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THE POEDAGOGY IN PRACTICE

The author describes the connection between experimental pedagogy and reform pedagogy
through the example of the Verheyen Zaventum experimental school. As a theoretical basis,
he demonstrates the for emphasis difference between experimental pedagogy and the
pedagogical experiment. Depaepe, based on analysis of the situation in Flanders in the inter-
war period, demonstrates how improvements in reform pedagogy slowly faded away. He
presents the incompatible elements of Catholic education and reform pedagogy together with
their causal connections. Verheyen’s works are remarkable because they incorporate the
positive elements of the experimental and reform pedagogical approaches. A description of
school practice demonstrates the realisation of there goals step by step.
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