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Az iskolai oktatas néhany id6szerii paradigmatikus
pedagogiai kovetelménye

Természetesnek tekinthetjiik, hogy az iskolai oktatas mindségének
biztositasa a pedagogiai folyamat barmely szintjén vagy fazisaban olyan
altalanos kritériumok elkiilonitését koveteli meg, amelyek mint iranyszabd és
befolyasol6 tényezok egyrészt a legvaltozatosabb jobbité szandéka intézke-
dések ¢és korszerusité beavatkozasok alapjat testesithettk meg, masrészt a
felmérési és értékelési viszonyitasok szempontjait képezhetik (s ekképp az
értekelés pontossagat novelhetik). Ugyanis az ilyenfajta kritériumokra mint
minoéségdeterminansokra iranyulé pedagogiai befolyasolasok révén a tanitasi-
tanulasi folyamatok lezajlasanak optimizacidja mutatkozik lehetségesnek, még
olyan atmeneti periédusokban is, amelyeket kevésbé hiteles oktataspolitikai
iranyvonalak vagy fokozott finanszirozasi nehézségek jellemeznek. Amennyi-
ben megfelel6 kritériumokat sikertl talalni, akkor azok mentén egyrészt
normakat, szabalyokat ¢s el6irasokat lehet statualni, masrészt a pedagogiai
folyamat személyiségfejleszt6 erével rendelkez6 nevel6 hatasait szamottevéen
fel lehet erésiteni. Az alabbiakban néhany olyan paradigmatikus pedagogiai
kritériumot veszunk rovid elemzés ala, amelyek egyértelmt kovetelményeket
tartalmaznak, s amelyek érvényesitése nagy valoszintséggel eredményesebbé
teszi az iskolaban lezajlo oktatasi-nevelési folyamatokat.

Tevékenységcentrikussag. Az iskolas gyermekek altalanos testi-lelki
fejlodése elosegitésének szempontjabol kivételesen az bizonyul fontosnak,
hogy az 1skola egyfel6l milyen tipitkus oktatasi tevékenységek elvégzésének,
lletve milyen konkrét tanulasi feladatteljesitéseknek lehetéségét szervezi meg,
masfeldl pedig, hogy milyen formativ szandé¢k altal vezérelt aktivitasvégzési és
konkrét megtapasztalasi lehetéségeket ajanl fel a névendékeknek. A tevékeny-
ségcentrikussag tulajdonképpen azt jelents, hogy az iskola egész belsé életében
az aktivitas dominal, illetve, hogy a novendékeknek elvégzésre felajanlott,
szukebb oktatasi célokat szolgalé didaktikai tevékenységek készlete, valamint a
specifikus személyiségfejleszt6é foglalkozasok, tréningek, jatékok vagy cselek-
véses gyakorlatok rendszere akar mennyiségi, akar mindségi szempontbol
megfelel6 mértéka. Nyilvanvalonak tanik, hogy idealis esetben a pedagogiai
folyamat egyrészt minél nagyobb mértékben aktivitasok és tanulasi (terve-
z¢ésl, szervezési, alkotasi, értékelési stb.) feladatok végzésében jut kifejezésre
(a tanuloi aktivitasra épité modszerek révén), masrészt a didaktikai és a



formativ jellegl tevékenységek aranyosan oszlanak meg a folyamat menetében.
Err6l ma még sajnos nem beszélhetiink, amennyiben egyfel6l az iskola
tevékenységkinalata mindenképpen elégtelen (hisz az akcionalitas még mindig
nem centralis szempont), masfel6l pedig a kifejezetten oktatasi célokkal
szervezett, klasszikus lecketanulason alapuld helyzetek dominalnak (ami koz-
tudottan az ismeretkozpontisag természetes és kozvetlen kovetkezménye).

Babosik Istvan (2002, 116) arra hivja fel a figyelmet, hogy az iskola
tevékenység-repertoatja ne szukiljon be az ismeretkozvetits tevékenységre, ne
valjon egyelemtvé. Megfelel6 helyet kell tehat biztositani a formativ jellegt
konkrét cselekvések, a szocializalodast elosegitéd kozvetlen 6nallo megtapaszta-
lasok, a specifikus feladatvégzések részére is. A fentiek alapjan egyaltalan nem
nehéz arra kovetkeztetni, hogy minél tagabb szféraju és minél valtozatosabb az
iskola mind didaktikai célzata, mind nevel6 szempontu tevékenységkinalata,
annal sikeresebb lesz a fejlédéshez sziikséges tapasztalatok megszerzése, termé-
szetszerten az alapvetd személyiségkomponensek kiképzédése.

A hagyomanyos oktatassal szemben — amelyben koztudottan tobbnyire
a pedagogusi kozlés, a magyarazat, a verbalis tanulas, a befogadas, az ismeretek
emlékezetbe vésése ¢s felidézése kap kitiintetett szerepet — a tevékenység-
centrikussag keretei kozott a tanulas a konkrét dolgokkal végezhet6 sokrétd
aktivitasokbol indul ki. Erre éppen azért van sziikség, mert az ember pszichikus
fejlédésében az Onaktivitas — legyen az materialis, materializalt vagy intellek-
tualis — kitlintetett szerepet jatszik. A tevékenységcentrikus pedagogia egyrészt
a reformpedagogiai koncepcidk, masrészt a tevékenységpszichologia képvisel6i
nézeteinek alapjan bontakozhatott ki. Idevagd XX. szazadi hires pszichologiai
kutatasok alapjan — Piaget 1973; Aebli 1973; Z6rg6 1974; Leontyev 1979 — arra
lehet hivatkozni, hogy a tevékenység, mint cselekvések, miveletek, mozgasok
és aktusok rendszere, egyfeldl a kornyezetre valo hatas els6rendti eszkoze, mas-
fel6l azonban alapvetéen az onfejlédés, illetve a személyiség alakulasanak
meghataroz6 mozgatorugoja. Az ember ontevékenységével nemesak a vilagot
Ismeri meg, hanem Onmagat is, tovabba nemcsak a vilagot formalja és épity,
hanem sajat személyiségét 1s. Ugyanakkor, e koncepcio viszonylataban azt a
pedagogiai szempontbdl igencsak relevans tényt is figyelembe kell venni, hogy
valamennyi pszichikus struktara, mtvelet vagy funkci6 kialakulasat a materialis
vagy targyi (objektualis) aktivitasokra lehet visszavezetni (hiszen azok eredmé-
nyeként jatszodik le, nyilvan a nyelvi rendszer segitségével, a bels6vé valas, az
ugynevezett interiorizacid). Ebbdl fakad, hogy a tevékenységek hianyaban,
onmagukban sem a biogenetikai adottsagok ¢és hajlamok (barmennyire is
sokrétiek és optimalisak), sem a kornyezeti tényezok és hatasok (barmennyire



1s gazdagok és kedvezdek) nem biztosithatjak, illetve nem tarthatjak fenn a
személyiség normalis fejlédésének folyamatat.

A tantargyrendszeri oktatas tevékenységeentrikus tanulasszervezési
eljarasokra val6 alapozasanak egyik nélkilozhetetlen elofeltételét — a peda-
gogusok ilyen iranyu tantargypedagogiai beallitodasan tal — éppen a tantargyak
minél jobb feladatositasa és problematizalasa képezi. Ugyanis minél magasabb
egy tantargy performacios szintje, minél jelentésebb mértékben igényli a
tanulok alkotd cselekvéses részvételét, annal nagyobb lesz annak a készségekre,
képességekre és mas tulajdonsagokra iranyulo fejleszté-formalo ereje is.

Gyermekkozpontusag. Rendkivili jelentéségi pedagdgiai  para-
digmarol van szo6, amely kozvetlenil arra a kérdésre vonatkozik, hogy az 1skolai
pedagogiai folyamatban a pedagégusok minden esetben azt teszik-e (kizarodla-
gosan és kifejezetten csak azt teszik-e), ami egyértelmien és bizonyitottan a
gyermekek javat szolgalja, ami testi, lelki és szocialis fejlédéstuket favorizalja,
végil pedig, ami nem kertl ellentétbe az alapveté gyermeki szitkségletekkel,
érdekekkel és jogokkal. A gyermekkozpontusag szellemiségében a pedagogu-
soknak egyfel6l azokat a tényezOket, azokat a targyi-anyagi és szubjektiv
feltételeket kell megtalalniuk, amelyek elsédlegesen az iskolaban tanuld gyer-
mekek normalis fejlédését garantaljak, masfel6l pedig minden eszkozzel meg
kell védeniik a gyermekeket minden olyan hatastol, amely karosodasokat
okozhatna a gyermek személyiségében. A gyermekkozpontusag, illetve a
gyermek iranti elkotelezettség égisze alatt az iskolai pedagogiai folyamatban
nyomon kovetett célok, az alkalmazott eljarasok, modszerek, technikak, esz-
kozok és tartalmak oly modon vannak kivalogatva és Osszeszervezve, hogy
azok mindig mindenekel6tt a tanulo gyermek egészséges fejlodésének érdekeit,
lletoleg feltételeit és korulmeényeit szolgaljak, s 6sszhangban vannak az életkori
¢s egyént sajatossagok készletével. Nagy bizonyossaggal lehet azt feltételezni,
hogy az iskola oktatasi és nevelési hatékonysaga olyan léptékben fokozodik,
amilyen mértékben a gyermeki érdekek és a sajatsagos szikségletek el6térbe
kertlnek (s azok mindenekfelett allnak).

A tanul6 gyermekekhez valo pedagdgusi igazodas, a pozitiv kapcsolat, a
személyes sajatossagok és érdekek figyelembevétele, a gyermeki képességek
kibontakozasahoz sziikséges objektiv és szubjektiv feltételek j6 mindséga
biztositasa olyan bels6 érzelemgazdag klimat teremt az iskolaban, amelyben a
gyermekek jol érzik magukat, lelkesen végzik el a kiosztott tanulasi feladatokat,
kellemesnek és érdekesnek fogjak fel még azokat a teenddket is, amelyek je-
lentés erdfeszitéseket igényelnek. Az oktatasi folyamatban megnyilvanulo
gyermekkozpontisag szinte ugyanazokat az elemeket hozza el6térbe, mint
Rogers (2003) személykozpontisaga a gyogyitasban vagy a pszichoterapiaban.



A hires amerikai pszichologus egyébként azt is kihangsuilyozta, hogy a nevelés
lényege els6sorban az odafordulas, a hitelesség, a gyermek személyiségének
elfogadasa, az abban levé célok, vagyak vagy tervek kibontakoztatasa. Ugy
vélte, hogy a nevelés révén a személyiséget segiteni kell abban, hogy az azza
valjon, akivé valni szeretne, illetve akivé valhatna.

Napjainkban a gyermekkozpontisagot mint elsédleges mikodést alap-
elvet az 1skolai pedagogiai programok, az iskola mukodésének hatterében
talalhat6 nevelésfilozofiak talnyomoé tobbsége tartalmazza, illetve explicit
moédon deklaralja (hisz az ma mend vagy divatos dolog). A napi oktatasi ta-
pasztalat azonban azt mutatja, hogy a legtobbszor a gyermekkozpontisag
szellemisége nem tiikr6z6dik elfogadhato szinten a gyakorlat sikjan. Ez tobbek
kozott annak tudhatd be, hogy a gyermekkoézpontusag meértékét valtozatos
tényezok akadalyozhatjak vagy csokkenthetik. Nem tesz jot példaul a gyermek-
kozpontisagnak a tdl nagy gyermeklétszam (a zsufoltsag), a tulterheltség, a
finanszirozasi nehézségek, a szakteremhiany, a targyi-anyagi eszkozokre vo-
natkozo6 hianyossagok, a tananyagorientaltsag, a pedagogusok gondjai és nehéz-
ségel, a tanitascentrikussag, a tanarkozpontisag, a kovetkezetlenség vagy a
valamilyen szempontbodl hianyos szakmai felkésziiltség.

A gyermekkozpontisag pedagogiai felfogasanak megfeleléen az iskolas
gyermeknek a fejlesztés szandékaval torténd elfogadasat, értékként valo keze-
lését kellene el6térbe hozni, a gyermekekkel szemben pedig mindenekel6tt
empatiat, pozitiv késztetést, szeretetet, tirelmet és bizalmat kellene tanusitani.
Konnyen megfigyelheté azonban, hogy mindez a gyakorlatban még napja-
inkban sem igazan igy torténik, amennyiben a biztonsag, a védettség, a szeretet,
a gyengédség, a felvigyazo figyelem vagy a hiteles melegség gyakorta nem elég-
séges egyértelmiiséggel nyilvanul meg. Ugyanakkor az a Jung (1997) altal meg-
fogalmazott eszme sem érvényestl kelloképpen, mely szerint az individuumhoz
csakis individualis megértéssel szabad kozeledni.

A gyermekkozpontisag szemléletének lényegét talan Vekerdy Tamas
(2004) fogalmazta meg a legfrappansabban, amikor azt irta, hogy az nem jelent
mast, mint ,hozzasegiteni a feln6vé embert ahhoz, hogy azza legyen, akivé
lehet”. E hozzasegités pedig alapvetéen abban all, hogy a gyermek szamara
biztositjuk mindazokat a kedvezé korilményeket, amelyek keretei k6zott min-
den egyes iskolas gyermek ki tudja bontakoztatni magat még akkor is, ,ha
teljesen mas képességel vannak, mint amit a szokvanyos iskola a kozismereti
tantargyakkal elvar”.

A gyermekkozpontusag tehat azt a fokozott pedagogusi torekvést
jelenti, hogy a gyermek fejlédési tteméhez, személyiségéhez, egyéni szik-
ségletethez, adottsagathoz és mindenfajta lehetéségethez alkalmazkodjunk.



E torekvés érvényesitése azt koveteli meg, hogy a gyermek ténylegesen legyen a
modszertani megfontolasok, illetve a didaktikai tevékenységek kozpontjaban,
legyen a tevékenységek aktiv résztvevdje, s mindennek, ami az iskolaban
torténik 6 legyen a fészereplGje. Ennek értelmében az egyénre szabott mod-
szerek és az egyes sajatossagoknak megfelel6 fejleszté tevékenységek alkal-
mazasanak sziikségessége nyilvanvalonak tinik.

Elményorientaltsag. Meglehetosen régi észrevétel, hogy a pedagogiai
folyamat hatékonysaga fokozottan novekedik, ha a tanitasi-tanulasi tevékeny-
ségek pozitiv élményeket indukalnak a névendékekben, illetve ha a tanulast
anyag vagy a tanulasi szituaci6 kellemes érzelmekhez asszocialodik. A pszicho-
logial kutatasok alapjan ma mar pontosan tudjuk, hogy a fejlodés meghatarozo
tényezojét, a fejlédési folyamatnak szikséges energiat nyujto elsérendi faktorat
voltaképpen a gyermek altal (az ismeretekkel, oktatasi eszkozokkel, nevelSkkel,
torténésekkel, eseményekkel vagy helyzetekkel szemben) kellemesnek meggélt
élményszert érzések képezik. Ennek megfelel6en a pedagogia jelen pillanatban
1s azt ajanlja a gyakorl6 pedagdgusoknak, hogy legyenek élménynyujtoak,
lletéleg, hogy mindabban, amit az oktatas és nevelés vonatkozasaban tesznek,
legyenek minél élménykeltébbek. Tapasztalati tény, hogy a tanulas akkor ¢l-
ménykeltd, amikor az konkrét, kozvetlen, gyakorlati (gyakorta a természetben,
valodi targyak, dolgok és jelenségek vonatkozasaban vagy realis szituacidkban
lejatsz6d6) megtapasztalason, a novendékek aktiv, manipulativ, cselekvd,
munkalkodé részvételén alapul, valamint akkor, amikor sikeres. A pedagogiai
szempontbol értékes, valodi élményt a gyermek akkor ¢li meg, amikor ratehett
a kezét a tanulas targyat képez6 realis dolgokra vagy jelenségekre. Az ilyen
jellegi pedagodgiai szituaciokkal a pedagogia egyik agazata, az ugynevezett
¢élménypedagogia 1s foglalkozik. Ennek f6 megallapitasa az, hogy a normalis
személyiségfejlodés érdekében az egyéni élmény, az emocionalis érintettség
kertljon a tanitasi-tanulasi tevékenységek kozpontjaba (ami sokszor csakis
osztalyon vagy iskolan kivili tevékenységek révén valosulhat meg). Ugyanis a
tanulasi szituaci6, illetve az ahhoz kapcsolodo ismeretek ¢és cselekvések
hatasara a gyermekben erés érzelmek kelnek szarnyra, amelyek — nyilvan
jellegiik és mélységitk figevényében — fokozzak nemcsak az asszimilacios és
interiorizacios folyamatokat, hanem a fejl6dés egész menetét és sikerességét.
Az ¢élménykozpontiusag pedagogiai logikaja éppen abban a pszichologiai
tényben ragadhaté meg, hogy min¢l valtozatosabb a tanulas targyaval
kapcsolatos cselekvés, annal sokszintbb lesz a kivaltodo, személyesen atélheto
¢lmény, kovetkezésszertien annal eredményesebb és tartalmasabb lesz a sze-
mélyiség alakulasa. Ebben az Osszefiggésben ki kell emelntink a személyes
aktivitas sikerességét koveto sikerélmény pedagogiai jelentoségét, hisz az olyan



személyiségbeli komponensek allapotat erésiti, amelyek kozvetlenil részt
vesznek a szemclyiség mukodésetben (motivacio, igényszint, o6nbizalom,
pozitiv onértékelés, onbecstilés stb.). Pedagogiai alapvetésben a siker egy olyan
pozitiv kévetkezmény, amely kozvetlentl a tanulasi tevékenységbdl szarma-
zik. Plane kisebb gyermekek esetében a nevelésnek alapvetéen sikerélmény-
orientaltnak kell lennie. Ebben az iranyban pedig azzal kell szamolnia, hogy az
Osztonzoé erejl, oromet nyujté és szarnyakat ado sikerélmény érzése szinte
mindig alapvetéen az egyéni aktivitasbol, illetve az aktivitas j6 teljesitményébol
adodik.

Szamos jel utal arra, hogy az élmény talan a legfontosabb és legerésebb
fejlesztést eszkoz. Alkalmazasakor azonban figyelembe kell venni azt a
pszichologiai megfontolast, mely szerint az esetek tobbségében a pozitiv él-
mény épiti és erdsiti a személyiséget, a negativ pedig rombolja és gyengiti. Arra
kovetkeztethetiink, hogy a személyiség jo iranya valtozasainak és altalanos gaz-
dagodasanak lényeges elofeltétele az elemi 6romérzéstol a komplex intellek-
tualis, praktikus vagy esztétikai érzelmekig terjed6 pozitiv élmények atélése és
feldolgozasa (megélése).

Személyiségkozpontisag. A személyiségkoézpontisag eszméje nem-
zetkozi téren megfigyelhetd, egyre er6sodé trend az utobbi idokben. Szemeé-
lyiségkozpontisagrol akkor beszélhetiink, amikor a pedagégusok mindazzal,
amit tesznek (mind a legelemibb didaktikai feladatokkal, mind a legnagyobb
léptékdt modellnyujtasokkal) els6dlegesen a személyiség ép ¢s egészséges fej-
lesztését szorgalmazzak, s csak masodsorban torekszenek egyes ismeretek
atadasara, s annak alapjan a tag értelemben vett szellemi képességek alakitasara.
Voltaképpen arrél a pedagogiai torekvésrol van szo, melynek megfelelGen az
1iskolai nevelési-oktatasi tevékenységek kozponti jelentéségu, globalis jellegti
vegso feladatat a személyiség holisztikus és integralt fejlesztése képezi. Az
iskolai oktatas és nevelés, illetSleg a fejlesztési folyamat tulajdonképpen a
tarsadalmi-torténelmi (élet- és munka-) tapasztalat tanulas altali atszarmaz-
tatasara, a felgytlemlett kulturalis értékek athagyomanyozasara, s mindennek
alapjan a személyiség alapveté Osszetevé komponenseinek céliranyos alaki-
tasara, illetve a komponensek funkcionalis mindéségének optimizacidjara
vonatkozik. Ez mindenekel6tt abbol a meggondolasbol van igy, hogy a szemé-
lyiség hatoereje, altalanos adaptiv mikodése, illetve teljesitoképessége, tovabba
az egyre bonyolultabba val6 ¢s egyre tobb kovetelményt tamasztd (egyre gyor-
sabb ttemben és hovatovabb megujulasszertien valtozo) tarsadalmi-kornyezeti
feltételekhez torténd alkalmazkodasa, életet és jolétét biztositando, minél haté-
konyabba valjon. Voltaképpen arrél van szo, hogy az mtézményes oktatas
ismeretek, tudas, személyiségépité kulturalis mintak ¢és értékek atadasaval,



szokasok, készségek, képességek és vatozatos emberi tulajdonsagok fejlesztésé-
vel a tarsadalom autonom, megfelel6 adaptivitassal és az onfejlesztés hatékony
lehetéségeivel rendelkezo, valasztani és dontent tudo, cselekvoképes (tevékeny)
és hasznos (alkoto) tagjaiva szocializalja a felnévekvé nemzedékek sorait.

Akkor, amikor az intézményes nevelés kozponti célkitizését egy-
értelmiien az integralt személyiség fejlesztésében allapitjuk meg, voltaképpen
arra gondolunk, hogy a személyiség egy olyan komplex komponensrendszer,
amit a pedagogiai technologia segitségével, a biogenetikai adottsagok fiige-
vényében, mindenekel6tt a gyermek- és ifjakor mentén, alapvetéen a tanulasi
tevékenység eszkozletével a fiatal felnSttkorig fokozatosan fel lehet épitent, s az
elkovetkezokben ¢lethosszig tartéan gazdagitani és tokéletesitent lehet.

A személyiségkozpontisag lényege tehat abban ragadhaté meg, hogy a
nevelést személyiségfejlesztésnek fogjuk fel, s e tevékenység alapvets céljat az
egyre sikeresebb mukodésben, illetve az egyre eredményesebb teljesitoképes-
ségben jeloljik meg. Ugyanis a nevelés révén torténé céltudatos személyiség-
fejlesztéssel végs6é soron azt Ohajtjuk elérni, hogy az egyén adaptiv jellegt
viselkedése, (a fontos szocialis funkciok iranyaban megmutatkozo) egyéni (6n-
megvalositasra vonatkozo) és kozosségi érdekeket szolgalo cselekvésel, egész
produktiv aktivitasa, mint ahogyan verbalis szinti kommunikacidés megnyil-
vanulasa 1s, minél eredményesebben segitse a tag értelemben vett szocialis
beilleszkedést (voltaképpen az egyén boldogulasat).

Nevelésre valé fokuszalas. Itt egy olyan kozponti jelentéségl és
globalis jellegli paradigmatikus pedagogiai kévetelményrél van szo, amely azt
jelzi, hogy az adott iskola pedagodgiai rendszerében, illetéleg a pedagdgusok
pedagogiai gondolkodasaban a szukebb értelemben vett nevelés és a szoci-
alizalas, azaz a tulajdonsag- ¢s magatartasfejlesztés elsédleges és kozponti
fontossagu helyet foglal el. Ennek megfeleléen a pedagdgiai folyamatban a
nevelés els6dlegességet élvez az oktatassal szemben. Ugyanakkor szamos okta-
tasi feladat megoldasanak kifejezett célja a személyiség valamilyen tulajdonsa-
ganak alakitasa (s nem az egyes faktikus ismeretek emlékezetbe vésése).
Sokszor valamilyen muvel6dési anyag kapcsan végzett tanulasi feladatok ¢s
gyakorlatok elvégeztetésével elsédlegesen nem a memorizalast kovetik nyo-
mon, nem az ismeretjellegt (deklarativ, lexikalis vagy tartalmi) tudas fejlesztését
tazik ki célul a pedagdgusok, hanem a jartassagok, készségek, képességek,
szokasok, attitidok, indit¢kok, szitkségletek, érdekek, meggy6zédések vagy mas
személyiségtulajdonsagok alakitasat.

Az oktataskézpontusagot, az iskolanak elsédlegesen ismerettanitasra
valo erételjes hajlandosagat (s az ahhoz kapcsolodd normativ, intellektualis,
teljesitményorientalt, kozvetlen hatasi és befogadasra épit6 beallitottsagat) a



XX. szazad kozepétdl kezdédben egészen napjainkig igen sok biralat érte.
Mindennek ellenére eme orientacionak az alapvet6 elemei gyakorlatilag mind-
maig nem tintek el, hisz azok ma 1s, ha gyengébb formaban 1s, de konnyen
fellelhetSk (amennyiben a modszertanok tobbsége nem nevelésorientalt szem-
léletd). Ez a helyzet is azt jelzi, hogy mennyire korilményes a pedagogiai folya-
matok hossza 1déperiddusokban megcsontosodott paradigmait, s az azokhoz
kapcsolodo sztereotip gyakorlatokat tjabb és id6szeribb modellekkel felval-
tani, még akkor is, amikor azok egyértelmien eredményesebbnek bizonyulnak.

A fentiek értelmében arra kovetkeztethetiink, hogy a nevelési eredmé-
nyesség (a pedagogiai folyamat kimeneténél az egyénben megmutatkozo
viselkedésformak, attitidok, inditékok, jellemvonasok, érdeklédések, torek-
vések, szikségletek, szokasok, meggy6z6dések és szamos mas személyiségjegy
mindsége) feltételezhet6en annal magasabb szintt lesz, minél hangsulyozottabb
és kozpontibb szerepet nyer a nevelés ténye a pedagogusok gondolkodasaban,
s implicite az iskola tevékenységrendszerében, végs6 soron annak egész belsé
pedagogiai életében. Tudomanyos megalapozottsag. Nem képezheti vita
targyat, hogy az iskolai pedagogiai folyamat eredményessége, akar a maga
globalitasaban, akar pedig valamennyi oktatasi, nevelési és képzési részimenzi-
0jaban, s az iskolazas barmely szintjén, nagymértékben az odavagoé tudomanyos
kutatisok legfrissebb eredményeinek hasznositasatol fiige. Ugy véljik, hogy
napjainkban a novendékek felelés és autonom személyiségekké valé forma-
lasaban az iskolai pedagogiai folyamat nem tekinthet el sem a pedagogiaban
kimunkalt elméleti rendszerektol, sem a tantargypedagogiai, fejlédéslélektani
és neveléspszichologiai kutatasok altal feltart tudomanyos felismerésektdl (s az
azokbol fakado torvényszertségektol, normaktol és szabalyoktol), sem pedig a
valtozatos mas iranyultsagl, de az ember, illetve az emberi fejlédés viszony-
lataban is vizsgalodé tudomanyok — humangenetika, etika, logika, antropologia
stb. — eredményeitol.

Az utébbi i1dékben egyre erételjesebben mutatkozik annak szik-
ségessége, hogy a tag értelemben vett nevelés teljes folyamatat kizarolag a
tudomanyos eredmények alapjan kell végigjarni. Az oktatasi-nevelési akti-
vitasok vonulataban ma mar nem tehetiink szinte semmi olyant, aminek
érvényességét a pedagogia tertletén végzett tudomanyos kutatas nem igazolta.
Ebben az orientacioban az iskolai oktatas korszerségének alappillérét, s kovet-
kezésszerlen eredményességének biztositékat a tudomanyossag szempontja
képezi. Kozvetlen igazsagnak latszik, hogy amennyiben az alkalmazott oktatasi
modok, keretek, folyamatok vagy technikak kutatasi eredmények altal legiti-
maltak, a pedagdgiai folyamat kimenetelénél nagy valoszintséggel az elvart, 1ll.
az elozetesen kitlizott céloknak megfelelé eredmények fognak megmutatkozni.



A gyakotl6 pedagdgus az oktatasi-nevelési folyamat megszervezésekor
ma mar nem jarhat el alkalomszerlen vagy tetszélegesen, régebbi iddkre
jellemz6 vagy az elmult (politikai, gazdasagi, szocialis stb.) kortilmények kozott
viszonylag megfelelonek bizonyult nézetek, hétkoznapi pedagogiai elméletek,
lletve sajat vagy kozvetett tapasztalat utjan kialakult egyéni gondolatrendszerek
alapjan. A gyermek 1rant érzett felelosségének perspektivajaban nem bizhat
semmit a véletlenre, nem alapozhat esetleges egyéni, hitekkel telettzdelt el-
képzeléseire, amennyiben mindig mindazt, amit a fejlesztés érdekében didak-
tikai szandék altal vezérelten tenni 6hajt, a tudomanyos kutatas altal ajanlott
aktualis felismerések, magyarazatok, paradigmak, modellek és elméletek alapjan
kell tennie. Alkalmazott oktatasi és nevelési tevékenységrendszerét kizarolag a
neveléstudomanyok altal feltart eredmények legitimalhatjak. Amennyiben az
intézményes keretek kozott zajlo, szakképzett pedagogusok altal iranyitott ne-
velés rendszerint professzionalis jellegli, csakis tudomanyos pedagogiai tudas
alapjan torténhet.

A tudomanyos megalapozottsag kovetelményének tekintetében két
fontos kérdés vetédik fel: az egyik arra vonatkozik, hogy hogyan lehetne a
romaniai magyar iskolazasi kultira vonatkozasaban relevans kutatasi ered-
ményekhez minél hamarabb, minél konnyebben és nem tal nagy koltségek aran
hozzajutni, a masik pedig arra, hogy miként lehetne a neveléstudomanyok
nemzetkozi szinterén megmutatkozo, altalanos érvényességu tudomanyos
fejleményeit megismerni, s milyen feltételek mellett lehetne azokat a hely1
korilményekhez igazitottan hasznositani. Tovabba az is egyre jobb megoldast
1gényl6 probléma, hogy a hiteles hazai, illetleg kulfoldi kutatasi eredményeket
hogyan lehetne az iskolai tanitasi-tanulasi folyamatba minél szervesebben
implementalni.

A fenti kérdések vonulataban, a hazai és kulfoldi pedagogiai kutatasok
aktualis helyzetét értékelve, arra tudunk kévetkeztetni, hogy a romaniai magyar
1skolazasi rendszer esetében, az oly sokat hangoztatott reformtorekvések és a
folyamatos mindségbiztositas vonulataban kikerilhetetlentl = sziikségesnek
mutatkozik a tudomanyos kutatasok aranyanak novelése, tobbek kozott azért
Is, mert egyes magyarorszagi vagy mas kilfoldi neveléstudomanyi vizsgalatok
adott elemei, egyes tertleteken végzett kutatasok eredményei, meghatarozott
specifikus jellegzetességek vagy sajatsagos tarsadalmi, oktataspolitikai, oktatas-
szervezésl, valamint az oktatasmenedzsmenti feltételek miatt, nem igazan
hasznosithatok a romaniai koznevelési rendszerben.

A pedagodgiai folyamatok tudomanyos alapjainak biztositasakor, fel-
mertl egy meglehetésen korilményes szelekcios probléma is. Ez arra vonat-
kozik, hogy napjainkban az oktatasra és nevelésre, a személyiség, a fejlodés és a



tanulas fogalmainak tekintetében egyre tobbféle értelmezési alternativa rendel-
kezik tudomanyos kimunkaltsaggal. Az 1s tény, hogy a nevelés jelenségvilagara
vonatkozo alternativ konceptualis rendszerek skalaja, a nevelés folyamatat ¢-
rinté tudomanyos értelmezések tarhaza folyamatosan szélesedik. Talan elényos
lenne, ha a pedagogusképzésben, s méginkabb a pedagogus-tovabbképzésben
ne az olyannyira divatos, de tobbé-kevésbé értelmetlen szovegelésre, vagy a
valtozatos, de majd mindig ostobacska feladatok megoldatasara vagy butuska
gyakorlatok elvégzésére alapoznanak, hanem a legujabb és nemzetkozi szin-
téren a legelterjedtebb elméletek és modellek ismertetésére. A nevelésre vonat-
koz6 tudomanyos értelmezések meglehetésen gazdag tarhazanak korulményei
kozott a gyakorlo pedagogusnak nem az a dolga, hogy probalja meg kivalasz-
tani a legjobbat a neveléstudomanyok torténete soran kidolgozott modellek és
elméletek kozil, hanem az, hogy a modern alternativak kozil egy irant ko-
telezze el magat, hogy a pillanatny1 korulmeények fiiggvényében dontson arrdl,
melyiket fogja alkalmazni. Példaul konnyen megallapithato, hogy melyik a
legdjabb tanulaselmélet vagy személyiségfelfogas, azt azonban, hogy melyik ma
azok kozul a legoptimalisabb, talan senki nem tudna megmondani (jollehet
egyes elméletek nagyobb mértékben letisztultak, mint masok, s ennek
kovetkeztében elhirestiltek). Ennek megfeleléen nem az a fontos tehat, hogy a
legjobb és legszebb tanulaselméletet vagy a legoptimalisabb személyiségkon-
cepciot probaljuk megtalalni, hanem egyfeldl az, hogy az altalunk kivalasztott és
elmélyilten megismert tanulaselmélet vagy személyiségfelfogas igazsaga kell6-
képpen bizonyitott legyen (amennyiben szamos olyan elmélet van, amire még
nincs tudomanyos magyarazat), masfel6l pedig az, hogy az iskolai gyermeki
tanulas folyamatat annak szellemében szervezzitk meg.
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