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Aligha kétséges, hogy napjainkban – mondhatni Európa szerte - az iskolai intézmény számos működészavara, nem egy szerkezeti elégtelensége és változatos hatékonyságproblémája figyelhető meg. A romániai, illetve a romániai magyar iskolai oktatás vonatkozásában is az elégtelen teljesítményekről, a lemorzsolódók túlzottan magas arányáról, a tanulástól idegenkedő, az iskolai együttélés normáit megszegő, alul motivált és beszűkült érdeklődésű tanulókról, az iskola által hirdetett értékektől elforduló (olykor negatív értékek iránt elköteleződő) növendékekről, a tananyagokat, az órarendet, a szervezési formákat, az értékelést vagy az oktatási folyamat legváltozatosabb más elemeit érintő hibákról, az iskola belső életének torzulásairól és diszfunkcióiról, a pedagógusok elégedetlenségeiről szinte naponta értesülünk. Gyakoriak a pedagógusok tantárgy-pedagógiai tehetetlenségéről és kiégéséről, az iskolában vagy az iskolai osztályban lezajló társas együttélés nehézségeiről, egyes tanárok apatikus attitűdjéről, agresszív megnyilvánulásairól vagy elhivatottságbeli elégtelenségeiről, a jellemnevelés, az egészségnevelés, a képességfejlesztés vagy a viselkedésformálás terén megmutatkozó hiányosságokról, a tanévkezdések kaotikus jellegéről, az érettségi vizsgákon kialakult anakrónikus, nem egy esetben abszurd helyzetekről szóló jelentések is. Mindezek alapján magától értetődőnek tűnik, hogy napjainkban az iskola működési minőségének biztosítására, a tanítási-tanulási tevékenységek optimizálására az oktatásszakértők folyamatosan keresik a leghatásosabb módozatokat. 
Az iskola és iskolázás körüli problémák nyilván nem csak nálunk, és nem csak napjainkban kerültek előtérbe. A neveléstörténeti visszatekintés is azt tükrözi, hogy az iskolai oktatás eredményességének növelése, a diákok  képzettségi szintjének fokozása periodikusan vissza-vissza térő kiemelt fontosságú pedagógiai törekvést alkotott szinte mindig, mindazokban a társadalmakban, amelyek iskolarendszereket működtettek. Ma pedig egyszerűen azt mondhatjuk (nyilván hazai vonatkozásban is), hogy általában félévenként (egyes helyeken még gyakrabban) látnak napvilágot az iskolai oktatás erősítését célzó szakmai javaslatok, oktatáspolitikai innovációs határozatok, kormányzati rendelkezések. vagy menedzsmenti reformáló utasítások. Amennyiben az iskolai oktatás talán soha sehol nem volt tökéletes (még a legvirágzóbb korszakokban vagy a legkomplexebb társadalmakban sem), majd mindig modernizációt, szinte folyamatos innovációt és optimizációt igényelt. Ebből fakad, hogy napjainkban is, a felgyorsult társadalmi fejlődés, a lendületes tudományos-technikai és technológiai haladás körülményei között az iskolai oktatás és nevelés szinte folyamatos fejlesztésre szorul, egyre rövidebb időközönként pedig átfogó megreformálásra. Jelen pillanatban, amikor az iskola problematikája köztudottan az európai társadalmi gondolkodás és oktatáspolitikai fejtegetések homlokterében található, makro- és mikrostrukturális szinten egyaránt, rövidebb és hosszabb távlatokban is, kikerülhetetlenül fel kell tenni azt a kérdést, hogy miként vagy milyen változtatások révén, milyen innovációk implementálásának segítségével, ugyanakkor milyen kritériumok érvényesítésével lehetne holnap a mainál jobb eredményeket felmutató, a tanulókban előnyönösebb neveltséget-képzettséget kiépítő oktatást megszervezni? Továbbá arra is érvényes feleletet kell találni, hogy hogyan kellene didaktikailag eljárni annak érdekében. hogy az elkövetkezőkben az iskolai tanítási-tanulási folyamat még hatékonyabbá váljon? Mit kellene annak érdekében tenni, hogy az iskolázási folyamat révén az abban részt vevő tanulók végül felelős, szilárd identitású,  kulturáltan viselkedni, kreatívan alkalmazkodni, konstruktívan élni és békésen együtt élni tudó, változatos szociális helyzetek és problémák vonatkozásában helyesen dönteni képes, autonóm szabad személyiségekké váljanak. Az egyre jobb minőségű iskolázottság elérése iránti globális szociális és pedagógiai jellegű törekvés nyilván azzal is magyarázható, hogy minél jobb az iskolai végzettség mértéke, alaphelyzetben annál nagyobb esély van arra, hogy az az egyén társadalmi érvényesülésének lényeges garanciájává váljon. Elvitathatatlan, hogy az iskolai oktatás kizárólag akkor tudja betölteni társadalomintegráló funkcióját, ha folyamatosan a jobb minőség elérésére törekszik, és ha ennek érdekében permanens módon hiteles lépéseket tesz, pedagógiailag megalapozott változtatásokat eszközöl.

Számos jelzést találunk tehát annak vonatkozásában, hogy az iskolai oktatás megfelelő minőségének biztosítása egyik legidőszerűbb, didaktikai, tantárgy-pedagógiai, nevelés-lélektani, oktatáspolitikai, oktatásszervezési, menedzsmenti, gazdasági és pénzügyi aspektusokat egyaránt magában foglaló komplex probléma. Ezennel mi a minőségbiztosításnak csupán általános didaktikai és tantárgy-pedagógiai vetületére szeretnénk kitérni. Úgy véljük, hogy a minőségfenntartás pedagógiai jellegű kérdéseinek síkján, a romániai magyar iskolakultúra bármely aspektusában, illetőleg az iskolai oktatási folyamat bármely szintjén, annak valamennyi fázisában mindenekelőtt olyan általános kritériumokat kellene elkülöníteni, amelyek mint irányszabó és befolyásoló alaptényezők egyrészt a legváltozatosabb jobbító szándékú intézkedések és korszerűsítő beavatkozások alapját testesíthetik meg, másrészt a felmérési és értékelési viszonyítások szempontjait képezhetik (s ekképp az értékelés pontosságát növelhetik). Ugyanis az ilyenfajta kritériumokra, mint minőségdeterminánsokra irányuló pedagógiai befolyásolások révén a tanítási-tanulási folyamatok lezajlásának tökéletesítése mutatkozik lehetségesnek, még olyan átmeneti vagy kritikus periódusokban is, amelyeket kevésbé hiteles oktatáspolitikai irányvonalak, kormányzati és oktatásmenedzselési disszonanciák, legiszlációs labilitások, a pedagóguspálya csökkentett tekintélye vagy fokozott finanszírozási nehézségek jellemeznek. Eme kritériumok felleltározásakor és leírásakor nyilván figyelembe kell venni az oktatás vonatkozásában kikristályosodó legfontosabb időszerű szociális kihívásokat, például az élethosszig tartó tanulás szükségességét, a társadalom gyors ütemű fejlődését és egyre komplexebbé válását, az oktatás iránti érdeklődés fokozódását, a munkaerőpiac változásait, az iskolakötelezettség időtartamának növekedését. Ebben az orientációban számolni kell továbbá a felsőoktatás tömegesedésével, az esélybiztosítás és hátránycsökkentés követelményeivel, az új információs és kommunikációs technológiák megjelenésével, a tudás megszerzésének új lehetőségeivel és eszközeivel, az informatikai, közgazdasági és idegen nyelvi ismeretek növekvő jelentőségével vagy a pedagógusi szerepek megváltozásának trendjeivel is. Amennyiben megfelelő kritériumokat sikerül találni, akkor azok mentén egyrészt oktatási normákat, egyfajta orientáló szabályokat és előírásokat lehet statuálni, másrészt a pedagógiai folyamat személyiségfejlesztő erővel rendelkező nevelő hatásait számottevően fel lehet erősíteni. Az alábbiakban tehát egynéhány olyan paradigmatikus pedagógiai kritériumot állítunk fel, illetve szelektálunk ki és veszünk rövid elemzés alá, amelyek egyértelmű követelményeket tartalmaznak, és amelyek érvényesítése eredményesebbé teszi az iskoláinkban lezajló oktatási-nevelési folyamatot.
A tevékenységcentrikusság

Az iskolás gyermekek általános testi-lelki fejlődése elősegítésének szempontjából kivételesen az bizonyul fontosnak, hogy az iskola egyfelől milyen tipikus oktatási tevékenységek elvégzésének, illetve milyen konkrét tanulási feladatteljesítéseknek lehetőségét szervezi meg, másfelől pedig, hogy milyen formatív szándék által vezérelt aktivitásvégzési és konkrét megtapasztalási lehetőségeket ajánl fel a növendékeknek. A tevékenységcentrikusság tulajdonképpen azt jelenti, hogy az iskola egész belső életében az aktivitás dominál, illetve, hogy a növendékeknek elvégzésre felajánlott, szűkebb-tágabb oktatási célokat szolgáló didaktikai tevékenységek készlete, valamint a specifikus személyiségfejlesztő foglalkozások, tréningek, játékok vagy cselekvéses gyakorlatok rendszere, akár mennyiségi, akár minőségi szempontból megfelelő mértékű. Nyilvánvalónak tűnik, hogy ideális esetben a pedagógiai folyamat egyrészt minél nagyobb mértékben aktivitások és tanulási (tervezési, szervezési, kutatási, alkotási, értékelési stb.) feladatok végzésében jut kifejezésre (a tanulói aktivitásra építő módszerek révén), másrészt a didaktikai és a formatív jellegű tevékenységek arányosan oszlanak meg a folyamat menetében. Erről ma még sajnos nem igazán beszélhetünk (legalábbis a romániai magyar iskolázás vonatkozásában), amennyiben egyfelől az iskola tevékenységkínálata minden képpen elégtelen (hisz az akcionalitás még mindig nem centrális szempont a pedagógusi munkában), másfelől pedig a kifejezetten oktatási célokkal szervezett, klasszikus lecketanuláson alapuló helyzetek dominálnak (ami köztudottan az ismeretközpontúság természetes és közvetlen negatív következménye). E helyzet furcsasága azért is szembetűnő, mert a cselekedtető oktatás és az aktív tanulás pedagógiai gondolata, illetve a tudatos és szándékos aktusok, mozgások, műveletek vagy cselekvések révén történő, közvetlen megtapasztaláson alapuló elsajátítás eszméje meglehetősen régi, hisz azt akár Comeniusig is vissza lehet vezetni.

Bábosik István (2002, 116), a kiváló neveléselméleti gondolkodó, arra hívja fel a figyelmet, hogy az iskola tevékenység-repertoárja ne szűküljön le az ismeretközvetítő tevékenységre, ne váljon egyeleművé. Megfelelő helyet kell tehát biztosítani a formatív jellegű konkrét cselekvések, a szocializálódást is elősegítő közvetlen önálló megtapasztalások, a specifikus feladatvégzések részére is. A fentiek alapján egyáltalán nem nehéz arra következtetni, hogy minél tágabb szférájú és minél változatosabb az iskola mind didaktikai célzatú, mind nevelő szempontú tevékenységkínálata, annál sikeresebb lesz a fejlődéshez szükséges tapasztalatok megszerzése, természetszerűen az alapvető személyiségkomponensek kiképződése. 

A hagyományos (frontális osztálymunkára alapozó) oktatással szemben – amelyben köztudottan többnyire a pedagógusi közlés, a magyarázat, a bemutatás, a verbális tanulás, a befogadás, az ismeretek emlékezetbe vésése és felidézése kap kitüntetett szerepet – a tevékenységcentrikusság keretei között a tanulás a konkrét dolgokkal, jelenségekkel vagy folyamatokkal végezhető sokrétű feladatvégzésekből és aktivitásokból indul ki. Erre éppen azért van szükség, mert az ember pszichikus fejlődésében az önaktivitás – legyen az materiális, materializált vagy intellektuális – kitüntetett szerepet játszik A tevékenységcentrikus pedagógia egyrészt a reformpedagógiai (többek között Montessori, Decroly, Claparède, Ferrière, Cousinet vagy Freinet nevével fémjelzett) koncepciók, másrészt a tevékenységpszichológia képviselői nézeteinek alapján bontakozhatott ki. Idevágó XX. századi híres pszichológiai kutatások alapján – Galperin, 1963; Dewey, 1976; Piaget, 1973; Aebli, 1973; Zörgő, 1974;  Leontyev, 1979 – arra lehet hivatkozni, hogy a tevékenység, mint cselekvések, műveletek, mozgások és aktusok komplex rendszere, egyfelől a környezetre való hatás és a környezethez való alkalmazkodás elsőrendű eszköze, másfelől azonban alapvetően az önfejlődés, illetve a személyiség folyamatos alakulásának meghatározó mozgatórugója. Az ember öntevékenységével nemcsak a világot ismeri meg, hanem önmagát is feltárja, továbbá nemcsak a világot formálja, hanem saját személyiségét is konstruálja.  Ugyanakkor, e koncepció viszonylatában azt a pedagógiai szempontból igencsak releváns tényt is figyelembe kell venni, hogy valamennyi pszichikus struktúra, művelet vagy funkció kialakulását a materiális vagy tárgyi (objektuális) aktivitásokra lehet visszavezetni (hiszen azok eredményeként játszódik le, nyilván a nyelvi rendszer segítségével, a belsővé válás, az úgynevezett interiorizáció vagy internalizáció). Ebből fakad, hogy a tevékenységek hiányában, önmagukban sem a biogenetikai adottságok és hajlamok (bármennyire is sokrétűek és optimálisak), sem a környezeti tényezők és hatások (bármennyire is gazdagok és kedvezőek) nem biztosíthatják, illetve nem tarthatják fenn a személyiség normális fejlődésének folyamatát.

A tantárgyrendszerű oktatás tevékenységcentrikus tanulásszervezési eljárásokra való alapozásának, illetőleg az interaktív szemlélet meghonosodásának egyik nélkülözhetetlen előfeltételét – a pedagógusok ilyen irányú tantárgy-pedagógiai beállítódásán túl – éppen a tantárgyak minél jobb feladatosítása és problematizálása képezi. Ugyanis minél magasabb egy tantárgy  performációs szintje, minél jelentősebb mértékben igényli a tanulók alkotó cselekvéses részvételét, annál jobban meg fog felelni a gyermeki megismerés kutató-tapasztaló jellegének, továbbá annál nagyobb lesz annak a készségekre, képességekre és más tulajdonságokra irányuló fejlesztő-formáló ereje is.


Arra következtethetünk, hogy a tanítási órák tervezésénél és szervezésénél előtérbe kell mindenképpen helyezni a tanulók tevékenykedtetését, meg kell teremteni a tanulói aktivitás szükséges feltételeit, elsődlegesen pedig az elégséges aktivitást biztosító módszereket és szervezeti formákat kell alkalmazni. Noha az oktatási folyamatban a tanár és a diák közreműködése komplementer tevékenységek, a hangsúlyt mégis a tanuló személyére kell helyezni. A tanulói aktivitás prioritásának biztosítása, a tanulást szolgáló változatos (de a tanulók fejlettségének megfelelő és pedagógiai szempontból releváns) tevékenységeknek a pedagógiai folyamatba való integrálása a megfelelő eredményesség elsőrendű kritériuma. Szem előtt kell tartani továbbá, hogy a tanulás ismeretközvetítő, tapasztalatszerző, készség. és képességfejlesztő hatásainak megfelelő érvényesülése csakis a tevékenység révén valósulhat meg, legyen az akár kivitelező (reproduktív), akár pedig alkotó (produktív) típusú. A pedagógusi munka központi célja ebben az esetben nem más, mint az ismereteket és tapasztalatokat nyújtó, élményeket generáló, készségeket és képességeket formáló tanulói aktivitás kiváltása és fenntartása. Ez a cél szervesen összecseng az iskola arra vonatkozó globális faladatával, hogy egyrészt hosszabb távon is alkalmazható tudással rendelkező embereket formáljon, másrészt pedig olyan készségek és képességek elsajátítását, illetve olyan alap- és kulcskompetenciák kialakulását tegye lehetővé, amelyekkel a gyorsan változó és egyre bonyolultabbá váló szociális életben fel tudják találni magukat, illetve a változatos és egyre komplexebb munkaerő-piaci követelményeknek meg tudnak felelni. Az iskolai oktatásnak a gyermeki tevékenységre való alapozása nélkül a (napjainkban annyira hangoztatott) kompetencia alapú oktatás egyszerű deklaráció marad. Igaza volt a már idézett Bábosik Istvánnak (2000) amikor azt a követelményt fogalmazta meg, hogy az iskolai tevékenységrendszerből egyetlen gyerek se kerüljön kirekesztésre (azaz ne kényszerüljön passzivitásra), mert abban az esetben az illető tanuló implicit módon kirekesztődik a számára annyira fontos interakciós és kommunikációs folyamatokból is, aminek közvetlen következménye nem más, mint a nevelődés leállása. 

A gyermekközpontúság


Rendkívüli jelentőségű pedagógiai paradigmáról van szó, amely közvetlenül arra a kérdésre vonatkozik, hogy az iskolai pedagógiai folyamatban a pedagógusok minden esetben azt teszik-e (kizárólagosan és kifejezetten csak azt teszik-e), ami egyértelműen és bizonyítottan a gyermekek javát szolgálja, ami testi, lelki és szociális fejlődésüket favorizálja, végül pedig, ami nem kerül ellentétbe az alapvető gyermeki szükségletekkel, érdekekkel és jogokkal. A gyermekközpontúság szellemiségében a pedagógusoknak egyfelől azokat a tényezőket, azokat a tárgyi-anyagi és szubjektív feltételeket kell megtalálniuk, amelyek elsődlegesen a iskolában tanuló gyermekek normális fejlődését garantálják, másfelől pedig minden eszközzel meg kell védeniük a gyermekeket minden olyan hatástól, amely károsodásokat okozhatna gyermek személyiségében. A gyermekközpontúság, illetve a gyermek iránti elkötelezettség égisze alatt az iskolai pedagógiai folyamatban nyomon követett célok, az alkalmazott eljárások, módszerek, technikák, eszközök és tartalmak oly módon vannak kiválogatva és összeszervezve, hogy azok mindig mindenekelőtt a tanuló gyermek egészséges fejlődésének érdekeit, illetőleg feltétekeit és körülményeit szolgálják, s összhangban vannak az életkori és egyéni sajátosságok készletével. Nagy bizonyossággal lehet azt feltételezni, hogy az iskola oktatási és nevelési hatékonysága olyan léptékben fokozódik, amilyen mértékben a gyermeki érdekek és a sajátságos szükségletek előtérbe kerülnek (s azok mindenek felett állnak).


A tanuló gyermekekhez való pedagógusi igazodás, a pozitív kapcsolat, a személyes sajátosságok és érdekek figyelembe vétele, a gyermeki képességek kibontakozásához szükséges objektív és szubjektív feltételek jó minőségű biztosítása olyan belső érzelmekben gazdag klímát teremt az iskolában, amelyben a gyermekek jól érzik magukat, lelkesen végzik el a kiosztott tanulási feladatokat, kellemesnek és érdekesnek fogják fel még azokat a teendőket is, amelyek jelentős erőfeszítéseket igényelnek. Az oktatási folyamatban megnyilvánuló gyermekközpontúság szinte ugyanazokat az elemeket hozza előtérbe, mint Rogers (2003) személyközpontúsága a gyógyításban vagy a pszichoterápiában. A híres amerikai pszichológus egyébként azt is kihangsúlyozta, hogy a nevelés lényege elsősorban az odafordulás, a hitelesség, a gyermek személyiségének elfogadása, az abban levő célok, vágyak vagy tervek kibontakoztatása. Úgy vélte, hogy  a nevelés révén a személyiséget segíteni kell abban, hogy az azzá váljon, akivé válni szeretne, illetve akivé válhatna.

Napjainkban a gyermekközpontúságot mint elsődleges működési alapelvet az iskolai pedagógiai programok, az iskola működésének hátterében található nevelésfilozófiák túlnyomó többsége tartalmazza, illetve explicit módon deklarálja (hisz az ma menő vagy divatos dolog). A napi oktatási tapasztalat azonban azt mutatja, hogy a legtöbbször a gyermekközpontúság szellemisége nem tükröződik elfogadható szinten a gyakorlat síkján. Ez többek között annak tudható be, hogy a gyermekközpontúság mértékét változatos tényezők akadályozhatják vagy csökkenthetik. Nem tesz jót például a gyermekközpontúságnak a  túl nagy gyermeklétszám (a zsúfoltság), a túlterheltség, a finanszírozási nehézségek, a szakterem hiány, a tárgyi-anyagi eszközökre vonatkozó hiányosságok, a tananyag-orientáltság, a pedagógusok gondjai és nehézségei, a tanításcentrikusság, a tanárközpontúság, a következetlenség vagy a valamilyen szempontból hiányos szakmai felkészültség.

A gyermekközpontúság pedagógiai felfogásának megfelelően az iskolás gyermeknek a fejlesztés szándékával történő elfogadását, értékként való kezelését kellene előtérbe hozni, a gyermekekkel szemben pedig mindenekelőtt empátiát, pozitív késztetést, szeretetet, türelmet és bizalmat kellene tanúsítani. Könnyen megfigyelhető azonban, hogy mindez a gyakorlatban még napjainkban sem igazán így történik, amennyiben a biztonság, a védettség, a szeretet, a gyengédség, a felvigyázó figyelem vagy a hiteles melegség gyakorta nem elégséges egyértelműséggel nyilvánul meg. Ugyanakkor az a Jung (1997) által megfogalmazott eszme sem érvényesül kellő képpen, mely szerint az individuumhoz csakis individuális megértéssel szabad közeledni.


A gyermekközpontúság szemléletének lényegét talán Vekerdy Tamás (2004) fogalmazta meg a legfrappánsabban, amikor azt írta, hogy az nem jelent mást, mint „hozzásegíteni a felnövő embert ahhoz, hogy azzá legyen, akivé lehet”. E hozzásegítés pedig alapvetően abban áll, hogy a gyermek számára biztosítjuk mindazokat a kedvező körülményeket, amelyek keretei között minden egyes iskolás gyermek ki tudja bontakoztatni magát még akkor is, „ha teljesen más képességei vannak, mint amit a szokványos iskola a közismereti tantárgyakkal elvár”.


A gyermekközpontúság tehát azt a fokozott pedagógusi törekvést jelenti, hogy a tanítási-tanulási folyamat során alkalmazkodjunk a gyermek fejlődési üteméhez, személyiségéhez, egyéni szükségleteihez, adottságaihoz és mindenfajta lehetőségeihez. Az oktatást mindig az adott életkorú tanuló sajátosságaiból kiindulva, mindenekelőtt tanulási képességének és fejlődési előfeltételeinek függvényében szervezzük meg. Ne tantárgyakat és ismereteket tanítsuk, hanem gyermekeket oktassunk és neveljünk. Meggyőződéssel higgyük, hogy minden egyes gyermek fontos és értékes lény. E törekvés érvényesítése azt követeli meg, hogy a gyermek ténylegesen legyen a módszertani megfontolások, illetve a didaktikai tevékenységek központjában, legyen a tevékenységek aktív résztvevője, s mindennek, ami az iskolában történik ő legyen a főszereplője. Ennek értelmében az egyénre szabott módszerek és az egyes sajátosságoknak megfelelő fejlesztő tevékenységek alkalmazásának, a saját lehetőségekhez mért fejlődés biztosításának szükségessége nyilvánvalónak tűnik.

Az élményorientáltság


Meglehetősen régi észrevétel, hogy a pedagógiai folyamat hatékonysága fokozottan növekedik, ha a tanítási-tanulási tevékenységek pozitív élményeket indukálnak a növendékekben, illetve ha a tanulási anyag vagy a tanulási szituáció kellemes érzelmekhez asszociálódik.  A pszichológiai kutatások alapján ma már pontosan tudjuk, hogy a fejlődés meghatározó tényezőjét, a fejlődési folyamatnak szükséges energiát nyújtó elsőrendű faktorát voltaképpen a gyermek által (az ismeretekkel, oktatási eszközökkel, nevelőkkel, történésekkel, eseményekkel vagy helyzetekkel szemben) kellemesnek megélt élményszerű érzések képezik. Ennek megfelelően a pedagógia jelen pillanatban is azt ajánlja a gyakorló pedagógusoknak, hogy legyenek élménynyújtóak, illetőleg, hogy mindabban, amit az oktatás és nevelés vonatkozásában tesznek, legyenek minél élménykeltőbbek. Tapasztalati tény, hogy a tanulás akkor élménykeltő, amikor az konkrét, közvetlen, gyakorlati (gyakorta a természetben, valódi tárgyak, dolgok és jelenségek vonatkozásában vagy reális szituációkban lejátszódó) megtapasztaláson, a növendékek aktív, manipulatív, cselekvő, munkálkodó részvételén alapul, valamint akkor, amikor sikeres. A pedagógiai szempontból értékes, valódi élményt a gyermek gyakorta akkor éli meg, amikor „ráteheti a kezét”, illetve manuális úton közvetlenül megtapasztalhatja (megragadhatja, megtapogathatja) a tanulás tárgyát képező reális dolgokat vagy jelenségeket, és azokkal különböző cselekvéseket végezhet. Az ilyen jellegű pedagógiai szituációkkal a pedagógia egyik ágazata, az úgynevezett élménypedagógia is foglalkozik. Ennek fő megállapítása az, hogy a normális személyiségfejlődés érdekében az egyéni élmény, az emocionális érintettség kerüljön a tanítási-tanulási tevékenységek központjába (ami sokszor csakis osztályon vagy iskolán kívüli tevékenységek révén valósulhat meg). Ugyanis a tanulási szituáció, illetve az ahhoz kapcsolódó ismeretek és cselekvések hatására a gyermekben erős érzelmek kelnek szárnyra, amelyek – nyilván jellegük és mélységük függvényében – fokozzák nemcsak az asszimilációs és interiorizációs folyamatokat, hanem a fejlődés egész menetét és sikerességét. Az élményközpontúság pedagógiai logikája éppen abban a pszichológiai tényben ragadható meg, hogy minél változatosabb a tanulás tárgyával kapcsolatos cselekvés, annál sokszínűbb lesz a kiváltódó, személyesen átélhető élmény, következésszerűen annál eredményesebb lesz a tanulás és annál tartalmasabb a személyiség alakulása. Ebben az összefüggésben ki kell emelnünk a személyes aktivitás sikerességét követő sikerélmény pedagógiai jelentőségét, hisz az  olyan személyiségbeli komponensek állapotát erősíti, amelyek közvetlenül részt vesznek a személyiség működéseiben (motiváció, igényszint, önbizalom, pozitív önértékelés, önbecsülés, stb.). Pedagógiai alapvetésben a siker egy olyan pozitív következmény, amely közvetlenül a tanulási tevékenységből származik. Pláne kisebb gyermekek esetében a nevelésnek alapvetően sikerélmény-orientáltnak kell lennie. Ebben az irányban pedig azzal kell számolnia, hogy az ösztönző erejű, örömet nyújtó és szárnyakat adó sikerélmény érzése szinte mindig alapvetően az egyéni aktivitásból, illetve az aktivitás jó teljesítményéből adódik.

Számos jel utal arra, hogy az élmény talán a legfontosabb és legerősebb pedagógiai fejlesztési eszköz. Alkalmazásakor azonban figyelembe kell venni azt a pszichológiai megfontolást, mely szerint az esetek többségében a pozitív élmény építi és erősíti a személyiséget, a negatív előjelű élmény pedig rendszerint rombolja és gyengíti. Logikailag indokoltnak mutatkozik e helyen annak a következtetésnek a megfogalmazása, mely szerint az elfogadható tanulási teljesítmény és megfelelő előmenetel biztosításának, végső soron a személyiség jó irányú változásainak, általános gazdagodásának és erősödésének lényeges előfeltétele az aktivitással, illetve az aktivitás eredményességével szorosan összefüggő – az elemi örömérzéstől a komplex intellektuális, praxikus vagy esztétikai érzelmekig terjedő – pozitív élmények átélése és feldolgozása (plenáris megélése).

A személyiségközpontúság


A személyiségközpontúság eszméje nemzetközi téren megfigyelhető, egyre erősödő trend az utóbbi időkben. Személyiségközpontúságról akkor beszélhetünk, amikor a pedagógusok mindazzal, amit tesznek (úgy a legelemibb didaktikai feladatokkal, mint a legnagyobb léptékű modellnyújtásokkal) elsődlegesen a személyiség ép és egészséges fejlesztését szorgalmazzák, s csak másodsorban törekszenek egyes ismeretek átadására, s annak alapján a tág értelemben vett szellemi képességek alakítására. Voltaképpen arról a pedagógiai törekvésről van szó, melynek megfelelően az iskolai nevelési-oktatási tevékenységek központi jelentőségű, globális jellegű végső feladatát a személyiség holisztikus és integrált fejlesztése képezi. 

Az iskolai oktatás és nevelés, illetőleg a fejlesztési folyamat tulajdonképpen a társadalmi-történelmi (élet- és munka) tapasztalat tanulás általi átszármaztatására, a felgyülemlett kulturális értékek áthagyományozására, s mindennek alapján a személyiség alapvető összetevő komponenseinek célirányos alakítására, illetve a komponensek funkcionális minőségének optimálissá tételére vonatkozik. Ez mindenekelőtt abból a meggondolásból van így, hogy a személyiség hatóereje, általános adaptív működése, illetve teljesítőképessége, továbbá az egyre bonyolultabbá váló és egyre több követelményt támasztó (egyre gyorsabb ütemben és hova tovább megújulásszerűen változó) társadalmi-környezeti feltételekhez történő alkalmazkodása, életét és jóllétét biztosítandó, minél hatékonyabbá váljon. Voltaképpen arról van szó, hogy az intézményes oktatás ismeretek, tudás, személyiségépítő kulturális minták és értékek átadásával, szokások, készségek, képességek és változatos emberi tulajdonságok fejlesztésével a társadalom szabad és autonóm, megfelelő adaptivitással és az önfejlesztés hatékony lehetőségeivel rendelkező, választani és dönteni tudó, cselekvőképes (tevékeny) és hasznos (alkotó) tagjaivá szocializálja a felnövekvő nemzedékek sorait. Akkor, amikor az intézményes nevelés központi célkitűzését egyértelműen az integrált és szuverén személyiség fejlesztésében állapítjuk meg, voltaképpen arra gondolunk, hogy a személyiség egy olyan komplex komponensrendszer, amit pedagógiai technológia segítségével, a biogenetikai adottságok függvényében, mindenekelőtt a gyermek- és ifjúkor mentén, alapvetően a tanulási tevékenység eszközletével a fiatal felnőttkorig fokozatosan fel lehet építeni, s az elkövetkezőkben élethosszig tartóan gazdagítani és tökéletesíteni lehet. 


A személyiségközpontúság pedagógiai lényege tehát abban ragadható meg, hogy a nevelést személyiségfejlesztésnek fogjuk fel, s e tevékenység alapvető célját a személyiség egyre sikeresebb működésben, illetve egyre eredményesebb teljesítőképességben jelöljük meg. Ugyanis a nevelés révén történő céltudatos személyiségfejlesztéssel végső soron azt óhajtjuk elérni, hogy az egyén adaptív jellegű viselkedése, (a fontos szociális funkciók irányában megmutatkozó) egyéni (önmegvalósításra vonatkozó) és közösségi érdekeket szolgáló cselekvései, egész produktív aktivitása, mint ahogyan verbális szintű kommunikációs megnyilvánulása is minél eredményesebben segítse a tág értelemben vett szociális beilleszkedést (voltaképpen az egyén boldogulását). 

A nevelésre való fókuszálás
Itt egy olyan központi jelentőségű és globális jellegű paradigmatikus pedagógiai követelményről van szó, amely azt jelzi, hogy adott iskola pedagógiai rendszerében, illetőleg a pedagógusok pedagógiai gondolkodásában a szűkebb értelemben vett nevelés és a szocializálás, azaz a tulajdonság- és magatartásfejlesztés elsődleges és központi fontosságú helyet foglal el. Ennek megfelelően a pedagógiai folyamatban a nevelés elsődlegességet élvez a tudásmegalapozással szemben. Ugyanakkor számos oktatási feladat megoldásának kifejezett célja a személyiség valamilyen tulajdonságának alakítása (s nem az egyes faktikus ismeretek emlékezetbe vésése). Sokszor valamilyen művelődési anyag kapcsán végzett tanulási feladatok és gyakorlatok elvégeztetésével elsődlegesen nem a memorizálást követik nyomon, nem az ismeretjellegű (deklaratív, lexikális vagy tartalmi) tudás fejlesztését tűzik ki célul a pedagógusok, hanem a jártasságok, készségek, képességek, szokások, attitűdök, indítékok, szükségletek, érdekek, meggyőződések vagy más személyiségtulajdonságok alakítását.

Az oktatásközpontúságot, az iskolának elsődlegesen ismerettanításra való erőteljes, évszázados gyökerekkel rendelkező hajlandóságát (s az ahhoz kapcsolódó normatív, intellektualisztikus, teljesítményorientált, közvetlen hatású és befogadásra építő beállítottságát) a XX. század közepétől kezdődően egészen napjainkig igen sok bírálat érte. Mindennek ellenére eme orientációnak az alapvető elemei gyakorlatilag mind máig nem tűntek el, hisz azok ma is, ha gyengébb formában is, de könnyen fellelhetők (amennyiben a módszertanok többsége nem nevelésorientált szemléletű). Ez a helyzet is azt jelzi, hogy mennyire körülményes a pedagógiai folyamatok hosszú időperiódusokban megcsontosodott paradigmáit, s az azokhoz kapcsolódó sztereotip gyakorlatokat újabb és időszerűbb modellekkel felváltani, még akkor is, amikor azok egyértelműen eredményesebbnek bizonyulnak.

A fentiek értelemben arra következtethetünk, hogy a nevelési eredményesség (a pedagógiai folyamat kimeneténél az egyénben megmutatkozó viselkedésformák, attitűdök, indítékok, jellemvonások, érdeklődések, törekvések, szükségletek, szokások, meggyőződések és számos más személyiségjegy jellege vagy minősége) feltételezhetően annál magasabb szintű lesz, minél hangsúlyozottabb és központibb szerepet nyer a nevelés ténye a pedagógusok gondolkodásában, implicite az iskola megtervezett tevékenységrendszerében, végső soron annak egész belső pedagógiai életében.
A tudományos megalapozottság

Nem képezheti vita tárgyát, hogy az iskolai pedagógiai folyamat eredményessége, akár a maga globalitásában, akár pedig valamennyi oktatási, nevelési és képzési részdimenziójában, s az iskolázás bármely szintjén, nagymértékben az odavágó tudományos kutatások legfrissebb eredményeinek hasznosításától függ. Úgy véljük, hogy napjainkban a növendékek felelős és autonóm személyiségekké való formálásában az iskolai pedagógiai folyamat nem tekinthet el sem a pedagógiában kimunkált  elméleti rendszerektől, sem a tantárgy-pedagógiai, fejlődés-lélektani és neveléspszichológiai kutatások által feltárt tudományos felismerésektől (s az azokból fakadó törvényszerűségektől, normáktól és szabályoktól), sem pedig a változatos más irányultságú, de az ember, illetve az emberi fejlődés viszonylatában is vizsgálódó tudományok – humángenetika, etika, logika, antropológia stb. – eredményeitől.


Az utóbbi időkben egyre erőteljesebben mutatkozik annak szükségessége, hogy a tág értelemben vett nevelés teljes folyamatát kizárólag a tudományos eredmények alapján kell végigjárni. Az oktatási-nevelési aktivitások vonulatában ma már nem tehetünk szinte semmi olyant, aminek érvényességét a pedagógia területén végzett tudományos kutatás nem igazolta. Ebben az orientációban az iskolai oktatás korszerűségének alappillérét, s következésszerűen eredményességének biztosítékát a tudományosság szempontja képezi. Közvetlen és elemei igazságnak látszik, hogy amennyiben az alkalmazott oktatási módok, keretek, folyamatok vagy technikák kutatási eredmények által legitimáltak, a pedagógiai folyamat kimenetelénél nagy valószínűséggel az elvárt, illetve az előzetesen kitűzött céloknak megfelelő eredmények fognak megmutatkozni.


A gyakorló pedagógus az oktatási-nevelési folyamat megszervezésekor ma már nem járhat el alkalomszerűen vagy tetszőlegesen, régebbi időkre jellemző vagy az elmúlt (politikai, gazdasági, szociális stb.) körülmények között viszonylag megfelelőnek bizonyult nézetek, hétköznapi pedagógiai elméletek, illetve saját vagy közvetett tapasztalat útján kialakult egyéni gondolatrendszerek alapján. A gyermek iránt érzett felelősségének perspektívájában nem bízhat semmit a véletlenre, nem alapozhat esetleges egyéni, hitekkel teletűzdelt elképzeléseire, amennyiben mindig mindazt, amit a fejlesztés érdekében didaktikai szándék által vezérelten tenni óhajt, a tudományos kutatás által ajánlott aktuális felismerések, magyarázatok, paradigmák, modellek és elméletek alapján kell tennie. Alkalmazott oktatási és nevelési tevékenységrendszerét kizárólag a neveléstudományok által feltárt eredmények legitimálhatják. Amennyiben az intézményes keretek között zajló, szakképzett pedagógusok által irányított nevelés rendszerint professzionális jellegű, csakis tudományos pedagógiai tudás alapján történhet.


A tudományos megalapozottság követelményének tekintetében két fontos kérdés vetődik fel: az egyik arra vonatkozik, hogy hogyan lehetne a romániai magyar iskolázási kultúra vonatkozásában releváns kutatási eredményekhez minél hamarabb, minél könnyebben és nem túl nagy költségek árán hozzájutni, a másik pedig arra, hogy miként lehetne a neveléstudományok nemzetközi színterén megmutatkozó, általános érvényességű tudományos fejleményeit megismerni, s milyen feltételek mellett lehetne azokat a helyi körülményekhez igazítottan hasznosítani. Továbbá az is egyre jobb megoldást igénylő probléma, hogy a hiteles hazai, illetőleg külföldi kutatási eredményeket hogyan lehetne az iskolai tanítási-tanulási folyamatba minél szervesebben implementálni. 


A fenti kérdések vonulatában, a hazai és külföldi pedagógiai kutatások aktuális helyzetét értékelve, arra tudunk következtetni, hogy a romániai magyar iskolázási rendszer esetében, az oly sokat hangoztatott reformtörekvések és a folyamatos minőségbiztosítás vonulatában kikerülhetetlenül szükségesnek mutatkozik a tudományos kutatások arányának növelése, (többek között azért is, mert egyes magyarországi vagy más külföldi neveléstudományi vizsgálatok adott elemei, egyes specifikus területeken végzett kutatások eredményei, meghatározott jellegzetességek vagy sajátságos társadalmi, oktatáspolitikai, oktatásszervezési, valamint oktatásmenedzsmenti feltételek miatt, nem igazán hasznosíthatók a romániai köznevelési rendszerben. 


A pedagógiai folyamatok tudományos alapjainak biztosításakor, felmerül egy meglehetősen körülményes szelekciós probléma is. Ez arra vonatkozik, hogy napjainkban az oktatásra és nevelésre, a személyiség, a fejlődés és a tanulás fogalmainak tekintetében egyre többféle értelmezési alternatíva rendelkezik tudományos kimunkáltsággal. Az is tény, hogy a nevelés jelenségvilágára vonatkozó alternatív konceptuális rendszerek skálája, a nevelés és oktatás folyamatát érintő tudományos értelmezések tárháza folyamatosan szélesedik. Talán előnyös lenne, ha a pedagógusképzésben, s még inkább a pedagógus-továbbképzésben ne az olyannyira divatos, de többé-kevésbé semleges szövegelésre vagy a változatos, de majd mindig elementáris (sok esetben egyenesen ostoba) feladatok megoldatására vagy értelmetlen gyakorlatok elvégzésére alapoznának, hanem a legújabb, a legjelentősebb kutatási központokból származó, nemzetközi színtéren is széleskörűen elterjedt elméletek és modellek ismertetésére. A nevelésre vonatkozó tudományos információk, értelmezések és elméletek meglehetősen gazdag tárházának körülményei között a gyakorló pedagógusnak ma nem az a dolga, hogy próbálja meg kiválasztani a legjobbat a neveléstudományokban kidolgozott modellek és elméletek közül, hanem az, hogy a modern alternatívák közül egy iránt kötelezze el magát, hogy a pillanatnyi körülmények függvényében döntsön arról, hogy melyiket fogja alkalmazni. Például könnyen megállapítható, hogy melyik a legújabb tanuláselmélet vagy személyiség-felfogás, azt azonban, hogy melyik azok körül a legoptimálisabb talán senki nem tudná megmondani (jóllehet egyes elméletek nagyobb mértékben letisztultak, mint mások, s ennek következtében elhíresültek). Ennek megfelelően nem az a fontos tehát, hogy a legjobb és legszebb tanuláselméletet vagy a legoptimálisabb személyiségkoncepciót próbáljuk megtalálni, hanem egyfelől az, hogy az általunk kiválasztott és elmélyülten megismert tanuláselmélet vagy személyiség-felfogás igazsága kellőképpen bizonyított legyen (amennyiben számos olyan elmélet van, amire még nincs tudományos magyarázat), másfelől pedig az, hogy az iskolai gyermeki tanulás folyamatát annak szellemében szervezzük meg. 

A kooperativitás

Amerikai kezdeményezések mentén többnyire az utóbbi két évtized elméleti törekvéseinek alapján (Slavin 1991; Johnson-Johnson, 1994; Horváth, 1994; Vastagh, 1999; Kogan, 2001) kibontakozó, némiképpen az individuális oktatással szemben álló követelményről van szó, amely az iskolai oktatási folyamat oly módon történő megszervezését ajánlja, melynek esetében az osztály 3–6 fős (heterogén vagy homogén) kiscsoportokra van osztva, s a kitűzött didaktikai célok elérésének szándékával az együttműködéses csoportmunkát alkalmazzák. Nem fér kétség ahhoz, hogy a csoportmunka pedagógiai lényege az önálló tevékenységvégzés, a csoporttagok közötti egyidejű pozitív kölcsönhatásos interakció, az eredményes személyközi kommunikáció, az egyéni felelősség és a méltányos munkamegosztás. Kooperativitásról tehát tulajdonképpen csak akkor van szó, amikor a tanórai csoportos tevékenységekben a személyiségfejlesztés jegyében megvalósuló interaktív és közreműködéses tanulási és partneri kapcsolatok bontakoznak ki.
Kutatási tények bizonyítják, hogy a kooperativitás kedvező hatásai hamar megmutatkoznak mind az általános tanulmányi teljesítmény növekedésében, mind pedig a szociális készségek vagy a problémamegoldó képesség fejlődésében. Ugyanis ha a tanulók (a pedagógus vagy esetenként saját maguk által megtervezett és megszervezett) kooperatív tevékenységekben vehetnek részt, ha egyéni felelősséget vállalhatnak, ha megélhetik a valahová tartozás és az egymásrautaltság élményét, ha egymástól függnek, ha saját cselekedeteiket önállóan irányítani tudják, végül ha tisztában vannak azzal, hogy a csoport teljesítménye minden egyes csoporttag részteljesítményétől függ, akkor az nagymértékben elősegíti a készségek, a képességek, az indítékok, az érdeklődés, valamint a légváltozatosabb  személyiségvonások fejlődését. 

A kooperatív szituációban kivételesen fontos a tanulók közötti aktivitáskapcsolat, a teljesítmény elérési lehetőségének tudata (az önnön kompetencia hite) és a feladatvégzés vonatkozásában megmutatkozó autonómia. Éppen ezért a módszer alkalmazásának fontos feltétele a pedagógus ösztönző, tudatosító és motiváló beállítódása,  segítő, facilitáló és bátorító hajlandósága.

Az együttműködés voltaképpen egy szociális jellegű sajátos pozitív emberi magatartás, mely kölcsönös függőségre épülő, közös célt követő tevékenységben az összes résztvevőtől rendszerint viszonylag egyforma (vagy az egyéni lehetőségekkel arányos) hozzájárulást és erőfeszítést (befektetést) igényel, és  a szituációban résztvevők számára  általában identikus következményekkel (előnyökkel, nyereséggel) jár. Röviden szólva azt mondhatjuk, hogy, az együttműködés olyan specifikus érzelmekkel kísért jellegzetes munkaforma, illetve értékes együttes munkálkodás, melyben egy közös végeredmény eléréséhez, a közös érdekből fakadó erőfeszítéseivel minden résztvevő céltudatosan és aktívan hozzájárul.
A kooperativitás pedagógiai követelményének pszichológiai alapja abban áll, hogy a csoportot alkotó tanulók előzetes ismeretei, gondolkodási mintái és általános kognitív sémái rendszerint közel állnak egymáshoz, s ez azzal a következménnyel jár, hogy könnyebben elfogadják egymást, nyitottabbak egymással szemben, hajlamosabbak egymás véleményét meghallgatni, s erőteljesebb a másik irányában megmutatkozó segítő szándék.. Ugyanakkor a kiscsoporton belül a növendékek inkább hajlanak arra is, hogy egymást figyelembe vegyék és támogassák, hogy egymással kommunikáljanak. 

A kooperatív munkaformák alkalmazására vonatkozó pedagógiai követelmény létjogosultságát mi sem igazolja jobban, mint az, hogy egyrészt az iskolában megszerzett tudásukat a növendékeknek a reális életben legtöbbször csoporthelyzetben vagy csapatkeretek között kell alkalmazniuk, másrészt, hogy az elkövetkező szociális élet gyakorlása éppen a kooperativitás által fejlesztett társas készségeket és képességeket fogja majd elsődlegesen számon kérni. A kooperativitás legitimálásának érdekében még azt is fel lehet hozni, hogy a tanulók a pozitív kölcsönös függőség formatív élményét szinte kizárólag ily módon élhetik meg, a közvetlen személyes interakciókat csak így tapasztalhatják meg, a csoportnormákat és az egyenlő részvétel elvét csak így tanulhatják meg, az interperszonális jártasságaikat és készségeiket csak ekképpen fejleszthetik sikeresen.

Számolni kell azonban azzal, hogy a kooperativitás paradigmájának szellemében történő oktatás az osztályterem (az iskola) sajátos berendezését, a csoportmunkának megfelelő felszerelések, berendezések és mindenfajta tárgyi-anyagi feltételek meglétét igényli, végül pedig a pedagógus speciális (általában posztgraduális szinteken elnyerhető) képzettségét, illetve sajátos szerepkészségeit feltételezi. A kooperativitás azt is megköveteli, hogy a feldolgozandó témának vagy a megoldandó feladatnak mindenképpen olyannak kell lennie, hogy megoldása szükségszerűen igényelje a csoport tagjai közötti szoros kooperációt. Pedagógiai szempontból megfelelő kooperatív jelleggel bír egy tanulási feladat, ha a csoport tevékenységének végeredménye minden egyes csoporttag (azonos vagy eltérő mértékű) hozzájárulásának a következménye. Ezek szerint a kooperativitás központi eszméje, hogy a csoport összeredményessége a csoporttagok egyéni eredményességének függvénye, illetve hogy a végeredmény mindig a részeredmények összeszerveződésének következménye. 

A kooperatív tanulás követelményének érvényesítése a tanítási-tanulási folyamatban nem annyira az új ismeretek megszerzésében, mint inkább az előzetesen megtanult ismeretek ismétlésében, rögzítésében, alkalmazásában és rendszerezésében, valamint specifikus oktatási célok elérésében (például gyűjtemények összeállításában, összegzések vagy szintézisek elkészítésében, fogalmak meghatározásában, problémák megoldásában stb.) mutatkozik célszerűnek. Bármi legyen is azonban a didaktikai feladat, a kutatások azt bizonyítják, hogy az iskolai gyermeki tanulás (annak szinte minden vetületében) sokkal eredményesebb, ha egyrészt az tapasztalati jellegű és cselekvésalapú, másrészt ha annak folyamán jó lehetőség nyílt a társakkal való együttműködésre, az információcserére, a kölcsönös segítségnyújtásra, azaz, ha a tanulás alapvetően társas jelleget öltött. 

Amennyiben a demokratikus felépítettséggel rendelkező társadalmakban a kooperáció szerepe, az aktív és egyenlő részvétel elve, valamint a személyes felelősség jelentősége mindig fokozottabban jelentkezik,  a kompetencia alapú pedagógiát felvállaló demokratikus iskola feladatai közül is hangsúlyozottan kerül előtérbe az együttműködési készségek művelése, a közös cselekvéseken alapuló együttes tanulás képességének fejlesztése (s nyilván annak szükségessége, hogy a hagyományos és szelektív beállítódású oktatásra jellemző, esetenként igencsak felfűtött versengés mértéke mérséklődjön, s az egyik tanuló sikere ne feltételezze vagy ne határozza meg mindig  egy másik tanuló sikertelenségét). A kooperativitás eszméje tehát szemben áll az osztályozó és frontális oktatás túlzott versenyszellemével, az individuális tanulás hangsúlyozásával, amennyiben a csoport tagjai közötti együttműködést, a közös célokat és a közös munkát, a közös élmények megélését, a kölcsönösséget, a felelősséget, a kötelességtudatot és a megegyezést promoválja.
Slavin (1991) és Kagan (2001), a kooperatív tanulás talán legismertebb szakértői (akik a kooperatív tanulás szinte minden lehetséges elméleti és gyakorlati vetületére kitérnek) nagy számú konkrét gyakorlati útmutatást nyújtanak a gyakorló pedagógusok számára és tisztázzák a kooperatív módszerek alkalmazásának előnyeit. Mindezek függvényében általánosan is azt állapíthatjuk meg, hogy a kooperativitás már nem csupán egy sajátossága az oktatási folyamatnak, hanem egy kikerülhetetlen követelménye. Kagan (2001) például úgy véli, hogy a kooperatív tanulás - az intellektuális képződmények stimulálásán túl - jelentős mértékben olyan sajátosságokat fejleszt ki (önértékelés, empátia, önállóság, szociális készségek tág köre, társas tájékozódás képessége, felelősségtudat stb.), amelyek kivételesen fontos szerepet játszanak a szociális beilleszkedés minőségének meghatározásában.

A rendszerszerűség

A pedagógiai folyamatok viszonylatában a rendszerszerűség, illetve a rendszerelvű gondolkodás azt jelenti, hogy a pedagógus minden pedagógiai cselekvését a tanítás kivételes bonyolultságának és soktényezős jellegének tudatában szervezi meg, és arra törekszik, hogy mindabban, amit didaktikai célzattal tesz legyen rendszer és rendszeresség. Ma már el kell fogadnunk, hogy a minőségre törekvő pedagógiai tevékenység nem nélkülözheti azt a felfogást, mely szerint a pedagógus didaktikai tevékenysége olyan strukturális elemekből épül fel, amelyek között szoros viszonyok és szerves összefüggések léteznek. A pedagógiai tevékenység eredményessége pedig nagy mértékben e viszonyok hálózatának és az összefüggések megfelelő mértékének biztosításától függ.

A pedagógusnak mint célirányosan és módszeresen cselekvő szakembernek mindig rendszert kell biztosítania mind nevelői hatásaiban,  mind oktatási tevékenységében, mind pedig az oktatási tananyagban. Ehhez arra van szükség, hogy a pedagógiai folyamat viszonylatában mindig összetevő tényezőkben, és azok összefüggéseiben gondolkodjon. A pedagógus oktatási tevékenységének összes komponensei noha önálló egységekként is értelmezhetők, valójában azok valamilyen mértékben mindig egymásra ható, egymást valamilyen szinten kölcsönösen feltételező, többé-kevésbé összeálló rendszert alkotnak. Sőt az is tény, hogy az oktatási tevékenységek rendszerének legfontosabb komponensei is, mint olyanok önmagukban is logikus (komponens) rendszereket alkotnak. A személyiségfejlesztés távlatában a pedagógus rendszerszemléletének azért van tehát kivételes jelentősége, mert ez a legjobb alapja az összehangolt sikeres nevelési-oktatási tevékenységnek. Itt voltaképpen olyan koncepcióról és olyan komplex képességről van szó, melynek révén a pedagógus felismeri, majd rendezni és szabályozni (manipulálni) tudja azokat a pedagógiai tényezőket és hatásokat, amelyek a gyermeki személyiség jó irányú és előremutató módosulásához vezetnek. Noha a személyiség formálásának folyamatában kiemelhetünk egy-egy részterületet, és a formatív hatásokat kifejezetten e területre irányíthatjuk, a pedagógiai tevékenység csak akkor éri el megfelelő módon általános célját, ha ezek a területek végül hierarchizálódnak, integrálódnak, illetve rendszerbe szerveződnek. Fontosnak tartjuk kihangsúlyozni, hogy amennyiben a pedagógus oktatási tevékenységének részkomponensei kölcsönösen feltételezik és meghatározzák egymást, akkor ezek a részkomponensek alapvetően összefüggő pedagógiai tényezőrendszerként mutatkoznak a tanórák, illetve mindenfajta pedagógiai folyamat megtervezésekor. A pedagógusi rendszerszemlélet, illetve a rendszerszerű gondolkodás mindenekelőtt a személyiség, a tudás és az oktatási aktivitások szintjén érhető nyomon. A rendszeresség tehát nemcsak a tananyag szisztematikus és logikus felépítését vagy a különböző tantárgyak szerves kapcsolatokba való ágyazottságát jelenti, hanem a pedagógus egész tanítási tevékenységét érinti. A rendszerszerű megoldások érvényre juthatnak ekképp a tanítás tervezésében, a tanításra való felkészülésben, a ráhatások kigondolásában, az ismeretek vagy a (rögzítési, ismétlési, feladat-megoldási stb.) gyakorlatok adagolásában, a módszerek alkalmazásában, az értékelés mozzanataiban. 
A hatékony pedagógus akár felkészülési, akár oktatásszerezési tevékenységében mindig célrendszerrel, értékrendszerrel, követelményrendszerrel, feladatrendszerrel, értékelési rendszerrel, eljárásrendszerrel vagy műveletrendszerrel operál. Ugyanakkor úgy véli, hogy a kitűzött célokat csakis oktatási cselekvéseinek rendszerszerű összehangolásán, az eljárásmódok szisztematikus és szinergikus összefüggésein, a rendszerszemléleten alapuló pedagógiai gondolkodásán és rendszerező képességein át tudja megvalósítani. 
Ideális helyzetben a tananyag logikus és rendszerszerű, kulcsfogalmak, eszmék, tézisek, értelmezések és elméletek átfogó összefüggéseire alapozó kidolgozottsága a pedagógus szisztematikus és integrált módszertani gondolkodásával, a didaktikai résztevékenységek és cselekvések összehangolására alapozó oktatási tevékenységével társul.

Végezetül e pontban azt is szükségesnek tartjuk megemlíteni, hogy a rendszerjelleg ténye, illetve a rendszerszerű összefüggés követelményének tartalma bizonyos értelemben megjelenítődik makropedagógiai szinteken is. Így például tetten érhető az egész közoktatási rendszer síkján, a nemzeti alaptanterv, az iskolahálózat és a kapcsolódó hierarchikus szervezeti egységek, valamint az egyes iskolák szervezetének terén is.

A kompetenciaalapúság


Az utóbbi évek talán legérdekesebb és ugyanakkor legfontosabb pedagógiai megfontolása a kompetenciaalapú oktatás paradigmájára vonatkozik. Ennek gondolata Angliából indult ki a múlt század 80-as éveiben kibontakozó viták következtében (Smith, 1996). A kompetencia fogalmát, mint tudományos terminust azonban elsőként Noam Chomsky, a neves amerikai nyelvész a „nyelvi kompetencia” szókapcsolat formájában használta. A pedagógiai kompetenciaalapúság akkor vált időszerűvé, amikor már senki nem vitatta azt, hogy az iskolai oktatásban a szociális élet minél sikeresebb gyakorlására való felkészítés érdekében egyáltalán nem elégséges csupán az egyes (jóllehet különböző műveltségi területekről származó), elsősorban a dolgok és jelenségek partikuláris sajátosságaira és ténybeliségére vonatkozó ismeretek megtanítása a növendékeknek. Az intézményes oktatás nem tesz eleget korunk szociális kihívásainak még akkor sem, ha az ismeretekhez többé-kevésbé kapcsolódó, többnyire egydimenziós készségeket és képességeket is kialakít. Ismeretes, hogy - mondhatni évszázadokon keresztül - az iskola az ismerettanítás egyszerű és szűk paradigmájának a szellemében működött (s ezen belül is mindenekelőtt a sorozatos összegzés alapján horizontálisan terjeszkedő ismeretek átszármaztatására, s nem az elmélyülő vagy minél mélyebbről egyre magasabbra kiépülő tudás alakítására fektette a hangsúlyt), melyhez nem is olyan régen hozzákapcsolódott a képességfejlesztés paradigmája is. Nem nehéz észrevenni, hogy napjaink iskolájára is még mindig a frontális megközelítés túlsúlya, a többnyire lexikális ismeretközlési módszerek kitűntetett alkalmazása jellemzőek. Tagadhatatlanul bebizonyosodott azonban, hogy az oktatási folyamat megfelelő eredményességének viszonylatában nem korlátozódhatunk sem a puszta ismerettanításra, sem az egysíkú készségalakításra, sem pedig a rugalmatlan képességfejlesztésre, amennyiben az ismeretek, készségek és képességek összeszerveződésének, illetve a deklaratív és procedurális tudás egymásba épülésének alapján kiképződő magasabb rendű, bonyolultabb és integrált struktúrák, az úgynevezett kompetenciák fejlesztésére van szükség. Ugyanakkor arra, hogy az oktatás egyre inkább a megszerzett tapasztalatok alkalmazási lehetőségeire, az eredményes és hatékony aktivitás és viselkedés pszichikus feltételeinek a kialakítására fókuszáljon.


Vass Vilmos (2006) szerint a kompetencia fogalomának értelmezése  korántsem egyértelmű sem a magyar, sem a nemzetközi pedagógiában. Még napjainkban is a kompetencia fogalmának többféle, olykor egymástól eltérő, sőt egymásnak ellentmondó értelmezésével találkozunk. Ez egyrészt érthető jelenség, amennyiben a kompetencia mindig egy bizonyos szakterület (matematika, zene stb.), meghatározott pszichikus funkciók (nyelv, kognicíó stb.) illetve adott foglalkozás (mozdonyvezető, tanár stb.) viszonylatában nyert meghatározást. Valamilyen aktivitásformához való kapcsolódása nélkül a kompetencia fogalmát úgy tűnik nem is lehet megfelelően értelmezni. Ebből fakad például, hogy a matematikai kompetencia meghatározása nem kongruál a kommunikációs vagy a kognitív kompetencia definícióival. Míg a köznapi szóhasználatban a kompetencia adott munkakör  betöltésének viszonylatában egyszerűen megfelelő ügyességet, illetékességet vagy jó hozzáértést jelent, addig a pedagógiában valamilyen cselekvéses feladat elvégzésére vonatkozó kiváló alkalmasságot, elmélyült hozzáértést, hatékonyságot, szakértelmet és szakértőszerűséget. A kompetenciák kérdését kognitív pedagógiai alapvetésben megközelítő szerzők (Nagy József, 200, 2006; Csapó Benő, 2004) szinte egyöntetűen elfogadják azt a megállapítást, miszerint a kompetencia valamilyen partikuláris (rendszerint összetett, soktényezős és bonyolult munka-) feladat adott környezeti feltételek keretei között történő, előzetesen megállapított sztenderneknek megfelelő minőségű elvégzési lehetőségére vonatkozik. Egy személy akkor rendelkezik (valamilyen) kompetenciával, ha egy meghatározott életfeladatot (szociális funkciót, szerepet, foglalkozást, adott professzióhoz tartozó munkafeladatot stb.) sikeresen, az előzetesen statuált minőségi mutatóknak megfelelően képes végrehajtani. Látható, hogy a kompetencia megdefiniálásában az aktivitásban megmutatkozó teljesítmény minősége, illetve annak kiváló mértéke igencsak fontos kritérium. Ez voltaképpen azt jelenti, hogy  kompetencia mint specifikus humán sajátosság csak olyan emberi megnyilvánulásokra vonatkozik, amelyeket objektíven, hiteles eszközökkel egzakt módon mérni lehet.

A kompetencia tulajdonképpen az egyéni tudásnak és képességeknek személyiségbeli (mindenekelőtt jellembeli, magatartási, beállítódási, érzelmi viszonyulási stb.) sajátosságokkal való oly módú rendszerszerű ötvöződése, amely egyrészt adott területre jellemző komplex feladat problémajellegének azonosítását, másrészt pedig eredményes, meghatározott követelményeknek eleget tevő teljesítését teszi lehetővé. A kompetencia tehát részint (információkra és kognitív képességekre vonatkozó) kongruens  intellektuális elemeket foglal magában, részint pedig nem kognitív személyiségbeli összetevőket. Ugyanakkor lényeges szociális és morális aspektusokat is egységes rendszerébe integrál. Voltaképpen az egyén azon szerzett és stabilizálódott lehetőségét jelenti, hogy kognitív, érzelmi-motivációs és pszichomotoros erőforrásait egy komplex helyzet vagy probléma sikeres megoldásának viszonylatában hatékonyan aktiválni, működtetni és hasznosan alkalmazni tudja. Látható, hogy a kompetencia olyannyira bonyolult fogalom, hogy azt semmiképpen nem lehet egyfajta ügyességre redukálni, csupán a puszta tudásra vagy egynéhány képességre leegyszerűsíteni. Az eddigiekből az is kiderül, hogy a kompetencia mint számos aspektust önmagába integráló bonyolult együttes pedagógiai eszközökkel és módszerekkel (nyilván a biogenetikailag meghatározott lehetőségek függvényében) formálható, tökéletesíthető.  A kompetenciák fejlesztésének pedagógiai jelentőségét mi sem jelzi pontosabban, mint az a tény, hogy adott kompetencia és az annak megfelelő területen megnyilatkozó teljesítménye között közvetlen meghatározottsági kapcsolat létezik. E kapcsolat éppen azt tükrözi, hogy minél fejlettebb a kompetencia, a teljesítmény annál magasabb szintű lesz. Ebből következik, hogy a kompetencia fejlettségi szintjének alapján könnyen valószínűsíteni lehet az egyén valamely aktivitásformában vagy viselkedéstípusban elérendő teljesítményének mértékét.

A kompetenciák fejlesztése részint az adott kompetencia összetevő elemeinek ösztönzésére, részint pedig azok összeszerveződésének és integrálódásának elősegítésére irányul. A kompetenciaalapú oktatás előzetesen behatárolt és a curriculumokban pontosan meghatározott kompetenciák fejlesztésére törekszik, azaz alapvetően a jártasságoknak, a képességeknek, a készségeknek az alkalmazásképes és hasznosítható rendszerré integrálódott tudással összefonódott, kiváló ösztönző és működtető tulajdonságokhoz (érdeklődésekhez, attitűdökhöz, érzelmekhez, jellemjegyekhez, meggyőződésekhez, stb.) társult kialakítására fekteti a legnagyobb hangsúlyt. A kompetenciák fejlesztésének egyik érdekes, számos nehézséget okozó sajátossága abban áll, hogy az alkalmazott kompetenciaterületek, a kiválogatott műveltségterületek és az oktatott tantárgyak között kisebb-nagyobb eltérések vannak. A kompetenciák fejlesztése nyilván a céloknak megfelelő témákat, adekvát tevékenységi köröket (játék, munka, tanulás) és  speciális szervezeti kereteket, s azokon belül pedig megfelelő differenciálási eljárások  és gyakorta egyénre szabott munkaformák alkalmazását feltételezi. Ezek után könnyen belátható, hogy kompetenciák fejlesztésének esetében a világra magas szinten nyitott, célirányosan a valóságra fókuszáló, alapvetően az aktivitásra, az ember által végezhető tevékenységekre, illetve az életre orientálódó oktatásról van szó.

A kompetencia alapú oktatás fontossága alapvetően két dimenzióban mutatkozik meg. Egyfelől a permanens tanulás és az egész életen át tartó önfejlesztés vonatkozásában tűnik nélkülözhetetlennek, másfelől pedig az alkalmazható és érvényesíthető, kreatív orientációval rendelkező (szakmai) felkészültség tekintetében jelentkezik kivételesen lényegesnek. A kompetencia alapú oktatás éppen a kizárólag ismeretek tanítására vagy képességek fejlesztésére fókuszáló tanítási-tanulási folyamat egyoldalúságát próbálja semlegesíteni akkor, amikor összhangba óhajtja hozni az ismereteket, a képességeket és a személyiségjegyeket (mindenekelőtt a motivációkat, attitűdöket, érdekeket, érdeklődéseket, törekvéseket, érzelmeket). Fontos észrevenni, hogy nem kíván valami mást helyezni az ismeretek helyébe, nem akarja azokat háttérbe szorítani, hisz a tudás (kiváltképpen annak intelligens formája) minden kompetenciának nélkülözhetetlen magjellegű kognitív forrását képezi. A kompetenciaalapú oktatás nem akar lemondani a képességek fejlesztéséről sem, sőt mi több, azokat részint ki akarja bővíteni, részint rendszerré óhajtja formálni, oly módon, hogy alkalmazásuk egyre sikeresebb legyen és kiváló eredményeket produkáljanak. Egyébként a kompetencia eleve magában foglalja az ismeretek és képességek eredményes alkalmazásának lehetőségét. Az alkalmazási képesség, illetve a kiváló teljesítmény elérésnek esélye kulcsfontosságú elem  mindazokban a helyzetekben, amelyekben egy adott kompetencia releváns. Ezek szerint magától értetődőnek tűnik, hogy a kompetencia nem annyira a puszta ismeretekre, illetve az információk birtoklásra vonatkozik, mint inkább az eszköz jellegű és operacionális tudásra, a gyakorlati procedúrákra és akciókra, a konkrét cselekvésekre. A kompetencia tehát olyan tudás, amelynek tanulás révén történő elsajátítása csakis életszerű és valós helyzetekben, konkrét gyakorlati tapasztalatok révén történhet. Mindezek ismeretében aligha kell bizonygatni, hogy a kompetencia a különböző szakmai szerepek és felelősségek érvényesítésének elsőrendű biztosítéka. Napjainkban az ember értékét – pláne a humánerőforrás-menedzsment síkján – a leghitelesebben a kompetenciák hordozzák. Ez elégséges oknak kell lennie arra, hogy az oktatás minél nagyobb tudatossággal próbáljon átalakulni a kompetenciaalapúság irányába.


A kortárs európai iskolakultúrák általában tíz fő műveltségterület vonatkozásában (anyanyelv, élő idegen nyelv, ember és társadalom, ember és természet, földünk és környezetünk, matematika, informatika, művészetek, életvitel és gyakorlati ismeretek, testnevelés és sport) és nyolc (az Európai Tanács által is javasolt) kulcskompetencia-kategória (anyanyelvi kommunikáció; idegen nyelvi kommunikáció; matematika és tudományok; információs és kommunikációs technológia, illetve digitális vagy e-kompetencia; a tanulás tanulása és tudása; szociális, polgári, interkulturális és interperszonális kompetenciák; vállalkozási kompetenciák; kulturális kompetenciák) függvényében működnek: 



Végezetül, a kompetencialapú oktatás megfellebbezhetetlen előnyeinek vonatkozásában egyfelől arra szeretnénk hivatkozni, hogy a kompetenciák alakítására irányuló oktatás eredményessége egészen pontosan mérhető, hisz nagyon tiszta képet nyerünk a tanulói teljesítményekről a sztenderdek, az úgynevezett teljesítményszint-mutatók alkalmazásával. Másfelől pedig arra kell utalnunk, hogy a kompetenciaalapúság jobb összhangban van mind a szociális élet gyakorlásával, mind a permanens tanulás szociális kihívásával, tehát ténylegesen az életre nyújt felkészítést. Következésképpen kompetenciaalapú oktatás szociálisan értékesebb, hatékonyabb és hasznosabb, a mindennapi élet követelményeinek távlatában jobban boldogulni tudó polgárokat formál. Nyilvánvaló azonban, hogy a kompetenciaalapú oktatás megszervezésének és tényleges megvalósításának elengedhetetlen előfeltétele az ez irányban kompetens, az oktatáshoz kapcsolódó szerepaktivitások elvégzésére mind tudásában és képességeiben, mind attitűdjeiben és motivációiban alkalmas pedagógus. Az a pedagógus, aki már nem annyira egy bizonyos szakterület specialistája (például már nem annyira matematikus vagy történész), hanem inkább a gyermeki tanulás előmozdításának és szabályozásának szakértője (tehát inkább a gyermek matematikai vagy történelmi ismereteket elsajátító tevékenységének kiváltója és szervezője). Olyan pedagógusra van tehát szükség, aki behatóan ismeri egy vagy több tantárgy mentén vagy a tantárgyközi területeken kialakítandó kompetenciák körét, képes azok fejlődését előidéző tanulási szituációkat és tevékenységeket megtervezni-megszervezi, azokat szabályozni és támogatni, végül pedig a tanulók tanulási eredményeit a teljesítményindikátorok segítségével pontosan felmérni és értékelni. Ismeretes, hogy számos esetben az iskolafenntartó igencsak pontosan leírja, hogy minek elvégzésére kell a pedagógusnak képes lennie, és hogy melyek azok a sztenderdek (kompetencia szintek), amelyek alapján a munkáját kiválónak (megfelelőnek) lehet minősíteni.
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