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A múlt század nyolcvanas éveiben megjelenő új gyermekközpontú pedagógiai szemlélet és az ennek nyomán a századelőn kibontakozó reformpedagógia nem lezárt, csupán történeti érdekességeket és tanulságokat hordozó mozgalom. A „gyermeki szabadság”, a „gyermekközpontúság”, az „öntevékenység”, a „csoportmunka”, az „önkormányzat”, a „koedukáció”, a „gyermekművészet”, a „munkaiskola”, a „szaktanterem”, a „projektoktatás” - és a sort még folytathatnánk - a 20. század neveléstudományának és neve​lési gyakorlatának azon időt álló értékei, amelyeket a reformpedagógiai és gyermektanul​mányi világmozgalom tett széles körben ismertté, elfogadottá. Alig találunk olyan ma is aktuális pedagógiai gondolatot, didaktikai-metodikai megoldást, alternatív iskolakoncep​ciót, amelynek gyökerei ne nyúlnának vissza az irányzat valamelyik korabeli törekvé​séhez. 


Az elméleti szakemberek és a gyakorló pedagógusok napjainkban Európa-szerte megújuló érdeklődéssel fordulnak az immár reneszánszukat élő ( sőt, több országban di​namikusan továbbfejlődő ( kiemelkedő reformiskolai törekvések (Maria Montessori, Ovide Decroly pedagógiája, Helen Parkhurst Dalton Planja, Rudolf Steiner Waldorf-isko​lája, Peter Petersen Jenaplan koncepciója, Celestin Freinet Modern Iskolája stb.) felé, amelyek tradicionális formáikban vagy a közelmúltban létrehozott alternatív iskolamo​dellek számos nevelésfilozófiai-antropológiai, szervezeti és módszertani elemében ott vannak az európai iskolaügy megújuló elméletében és gyakorlatában.

A reformpedagógia retorikájának új elemei


A széleskörű iskolareform-mozgalom azzal a modern kor válságjelenségeire irányuló ( a századelőn egyre erőteljesebben megfogalmazódó – társadalom-, illetve kultúrakritikával párhuzamosan, illetve annak részeként jelentkezett, amelyet számos kortárs idegenkedve és szorongással  élt át, és amely a ( mindmáig ható ( a kor új kihívásainak az individuum oldaláról történő megválaszolását célzó, az életforma reformjára irányuló mozgalmak megalapozására szolgált. A pedagógiai reformmozgalom kibontakozásához a kultúrakritika mellett jelentős mértékben hozzájárultak a korszak új tudományos eredményei is. A pozitivizmus, majd a pragmatizmus a tanulás és megismerés előfeltételeként a közvetlen tapasztalatszerzés, a cselekvés és a környezettel kialakított aktív kapcsolat szerepét hangsúlyozza. Az ebben az időben kibontakozó gyermektanulmány, majd az ennek nyomán megszülető korszerű gyermeklélektan pedig azt a gondolatot helyezte előtérbe, hogy a gyermek jóval nagyobb mértékben aktív részese saját fejlődési és művelődési folyamatainak, miként azt a korábbi időkben feltételezték. (V. ö.: Depaepe 1993)


Mindezek hatására fogalmazódott meg egy új, antropológiailag is megalapozott gyermekkép, mely szerint a gyermek minőségében más, mint a felnőtt, ami személyiségének csak rá jel​lemző pszichés struktúrájában, életkori sajátosságaiban is megnyilvánul. A gyermeknek önálló világa van ( sajátos szemléletmóddal, nézőpontokkal, problémákkal, értékekkel és tapasztalatszerzési formákkal (, mely világ nem mérhető a felnőttség mércéjével, s amelyre a nevelőnek feltétlenül tekintettel kell lennie. A gyermekkor sajátosságainak új​bóli felfedezése és részletes kifejtése a múlt század végén egy gyökeresen új pedagógiai-pszichológiai szemléletet alakít ki, amely döntő módon befolyásolja a századforduló után kibontakozó „új nevelés” gyakorlatát és későbbi időszak neveléstudmányos gondolkodásának és pe​dagógiai gyakorlatának alakulását. (Németh 1996, 16)


Ez a szemléletbeli változás nem csupán a gyermekek szociális kontrolljának erősödésére, illetve a gyermekekkel való törődés intézményes kereteinek létrejöttére volt hatással, hanem kialakította az ebben az időben kibontakozó pedagógiai mozgalom, az „új nevelés” sajátos ideológiáját is, amely a gyermekkort mintegy szent és kifürkészhetetlen misztériumként értelmezte. A korszak mértékadó gondolkodói egyre erőteljesebben hangsúlyozták a nevelés során az érzelmek és a gyermeki önállóság figyelembevételének fontosságát. A 19. századi romantika idealista irodalmi hagyományai nyomán a gyermekkort a tökéletesség, a bűntelenség, a lelki tisztaság és romlatlanság megtestesülésének tekintik, amelynek szimbólumvilágában erőteljes szerephez jutott kapott ( az újszülöttekben az ártatlanság, a bűn nélküli tisztaság újbóli megjelenését ünneplő – megközelítés, amelyben a gyermek reprezentálja a természetben is fellelhető egyszerűséget, annak univerzális szépségét és tökéletességét. Ezért a mozgalom képviselői Rousseau nyomán azt hangsúlyozzák, hogy a nevelésnek kizárólag a gyermeki természetből fakadó érdekeit kell szolgálnia, annak függetlennek kell lennie minden külsődleges céltól és elvárástól. A nevelőnek tudomásul kell vennie, hogy a gyermek érdekei nem mindig esnek egybe a felnőttek elvárásaival. A gyermek saját világát nem csupán a felnőtt, hanem önmaga is képes alakítani, ezért lehetővé kell tenni számára is az önálló kezdeményezéseket.  (A reformpedagógia retorikájának kritikai elemzését ld. Oelkers 1992, 73-85)


Jól érzékelteti ennek a gyermekszemléletben bekövetkező változását a századforduló pedagógiai reformmozgalmainak nagy hatású kordokumentuma, a svéd tanítónő, Ellen Key (1849-1926) 1900-ban „Barnetsarhundrade” (A gyermek évszázada) címmel megjelenő emblemetikus műve, amelynek 1902-ben kiadott német fordítása (Das Jahrhundert des Kindes) révén vált világszerte ismertté. A szerző a kor nevelési reformmozgalmainak gyermekfelfogását követve vallja, hogy „eljön majd az idő, amikor a gyermeket szentnek tekintik, még akkor is, ha szüleit profán érzelmek fűzik az élet misztériumához. Akkor majd szentnek tekintenek minden anyaságot, ha az mély szerelmi érzésbol fakad és mély kötelsségérzettel párosul” (Key 1976, 34-35) Művének későbbi fejezetében a gyermek fenségéről, és egyenesen a gyermeki lét univerzális jellegéről, sajátos, öntörvényűségéről értekezik: „Mindaddig, amíg a szülők le nem borulnak a gyermek nagysága előtt, amíg nem látják be, hogy a «gyermek» szó csak a fenség fogalmának más kifejezése, amíg nem érzik, hogy a jövő az, amely a lábuknál játszadozik, és azt sem foghatják fel, hogy éppen olyan kevéssé van hatalmuk és joguk ennek az új lénynek törvényeket szabni, mint ahogyan arra sincs hatalmunk és jogunk, hogy a csillagok pályáját előírják.”(Key 1976, 104)

Az  iskolakritika  aktuális tartalmai


Az iskola megújítására törekvő reformpedagógiai elképzeléseket vizsgálva megállapíthatjuk, hogy azok hátterében mindig megtalálható a „hagyományos iskola gyilkos kritikája” a rá jellemző kényszer részletes leírása, továbbá az azzal szemben kialakítandó „új iskola” víziója. Ennek alapvető jellemzője a kényszer megszüntetésére illetve enyhítése irányuló törekvés, illetve az az illúzió, hogy segítségével válik majd megvalósíthatóvá a félelemmentes tanulás és nevelés. Ez a törekvés hatja át Ellen Key könyvének sokat idézett „Lélekgyilkolás az iskolában” című fejezetét. Művében olyan iskola mellett szállt síkra, amelyben a gyermeki egyéniség a másik igényeire és jogaira is odafigyelő szabadság által bontakozik majd ki. Saját kora iskolájával szemben egy sokszínű, esztétikai szempontokra is odafigyelő, kertekkel, könyvtárral, műhelyekkel és az önművelődés lehetőségét biztosító egyéb belső terekkel felszerelt nevelőintézmény képét állította. 

A hagyományos iskolával kapcsolatos, már a századforduló táján megfogalmazódó kritika – napjainkig aktuális - elemei az alábbiakban összegezhetők:

( Az ott folyó oktatás módszertani egyoldalúsága hátráltatja az önálló és sokoldalú tanulási képességek kibontakozását. Az általános szinten megfogalmazódó követelmények megnehezítik az individuális képességek fejlesztését, a minden tanulóval szemben, minden esetben azonos szintű követelmények támasztása pedig a tanulási motiváció csökkenéséhez vagy akár teljes megszűnéséhez vezethet.

( A 45  perces órák merev időütemezése hátráltatja a tanulásnak az adott műveltségtartalomhoz, illetve a gyermeki sajátosságokhoz is alkalmazkodó ritmusának kialakítását. A „csengő diktátuma” folytán a hosszabb elmélyült odafigyelést igénylő tanulási szakaszok indokolatlan mértékben felaprózódnak.

( Az előre rögzített merev, túlméretezett tantervi keretek kizárólagossága megnehezíti a tanulás közben felvetődő aktuális problémák, valamint a gyermekek érdeklődésen alapuló kérdések megfogalmazását illetve megválaszolását, továbbá jelentős mértékben hozzájárul a sokat bírált iskolai túlterhelés kialakulásához. 

( A tankönyv alapján folyó tanulás felerősíti a receptív, egyoldalúan kognitív (magoló), illetve életidegen iskolai tanulás tendenciáit. 

( A szaktudományos tartalmakra alapozódó tantárgyi rendszer egyre csökkenő mértékben képes a világ gyorsan változó, egyre bonyolultabb összefüggéseinek megfelelő szintű megfogalmazására.  A tantárgyi rendszer rejtett hierarchiája, és az azt tükröző szemléletmód (fontosnak tartott főtárgyak és a kevéssé fontos melléktárgyak rendszere) ellentétben áll az egyetemleges, a gyermeki személyiség egészét ( annak szociális, érzelmi, pszichés-motorikus képességeit ( egyenlő mértékben fontosnak tartó, és azok kiegyensúlyozott fejlesztésére törekvő nevelés gondolatvilágával. 

( A sematikus értelési és minősítési rendszer hátráltatja az értelmes tanulást. Ez külsőséges, az emberi tanulás lényegétől idegen, egyben fegyelmezési eszközként funkcionáló szabályozást jelent, ami a tanulókat rendkívül erőteljes alkalmazkodásra kényszeríti és jelentős mértékben visszaveti az egyéni képességek, az egyéni érdeklődésen alapuló érzelmek kibontakozását. 

( A gyermekek nagyon korán rákényszerülnek saját teljesítményeik összehasonlítására, és az ennek nyomán megjelenő túlzott versengés megnehezíti az olyan alapvető szociális képességek, mint tolerancia, együttműködés, a gyengébbek iránti szolidaritás képességeinek, (és ezzel párhuzamosan saját gyengéit, hiányosságait megfelelő módon tudatosító harmonikus és reális énkép)  kialakulását.

( Az azonos életkorú gyermekek évfolyam osztálya beszűkíti a szociális kapcsolatokat, és azok abban megnyilvánuló merev formái gyakran a csoporton belüli megbélyegzés, a peremhelyzet kialakulásával járnak együtt. (Ennek folytán valamely tanuló könnyen válhat, és az osztály „legjobb”, vagy „legrosszabb” tanulójává, mely szerepében akár éveken át megmaradhat).

( A formális és gyakran kizárólag kívülről meghatározott előírások alapján történő fegyelmezés nem teszi lehetővé a közösségi szabályok jelentőségének tudatosulását, illetve nem biztosítja azok kialakításába és megváltoztatásába történő bekapcsolódás lehetőségét. Hatására felerősödhet az elidegenedettség, kirekesztettség érzése, mivel az iskola közösségi életét szabályzó rendelkezések kialakításában a tanulók gyakran a legcsekélyebb beleszólási joggal sem rendelkeznek. Ez könnyen eredményezi az olyan másodlagos „rangsor” kialakulását, amelyet az egyes tanulók védekezési stratégiaként annak elhárítására hoznak létre, hogy segítségével ezeket a szabályokat ügyesen elkerülhessék, illetve azokat kijátszhassák.

( A tanterv, órarend, iskolai rendtartás olyan beszűkült, egyoldalú kommunikációs szerkezetek kialakulását eredményezi, amelyek valamennyi érdekelt résztvevő (tanuló, tanár, szülő) számára csupán korlátozott mértékben biztosítja az önálló döntés és az együttműködés lehetőségét. 

( Az iskolarendszer struktúrájával összefüggő kritikai észrevételek elsősorban a gyermekek iskolai teljesítményeken alapuló külső differenciálására ( vagyis a gyermekek különböző iskolatípusokban történő betagolásának és továbbtanulásának rendjére ( vonatkoznak. A korai szelekció következtében a gyermekek túl korán, nem kellő érettséggel kerülnek a későbbi sorsukat és életútjukat döntő módon meghatározó, később csak nagy nehézségek árán módosítható választási helyzetbe. (Németh-Skiera 1999, 13-14)


A felsorolt, máig aktuális kritikai tartalmakban tulajdonképpen kifejeződnek a reformpedagógia iskolakoncepcióinak legfontosabb elméleti és gyakorlati elemei is. Ezekben tehát nem csupán különböző módszertani innovációs elemek megvalósítására (az oktatás individualizációja, csoportmunka, az öntevékenység fontosságának hangsúlyozása stb.) törekszenek, hanem olyan a gyermeki tanulás és fejlődés lehetőségeit biztosító iskolai környezet kialakítására is, amelyekben a gyermek életkori sajátosságai és ezekkel összefüggő szükségletei is megnyilvánulhatnak. Az a gondolat, hogy iskola a gyermekeké, a reformerek számos korabeli tudósításban megfogalmazódó véleménye szerint olyan intézményt jelent, amely a tanítók és diákok szubjektív megnyilvánulásaira is odafigyel, úgy tűnik hosszabb távon is időszerűnek tekinthető.

A reformpedagógia kialakulása és fejlődésének főbb szakaszai


A 20.   század  elején értek meg tehát Európa-szerte a feltételek ahhoz, hogy a hagyományos iskola  kritikai elemzése nyomán  kialakított „új nevelés” ideáljára alapozva a hagyományostól eltérő oktatási- és iskolakoncepciókat alakítsanak ki és azokat széles körben kipróbálják. Ennek nyomán bontakoztak ki azok a pedagógiai kezdeményezések, amely teret biztosítva a széleskörű nyilvános vitának, újra és újra kétségbe vonták és vonják napjainkban is a hagyományos iskola didaktikai-metodikai megoldásainak hatékonyságát. A kritikai hangú eszmecsere és az ennek nyomán kibontakozó iskolakísérletek nem rekedtek meg az egyes országok határain belül, hanem a különböző törekvések olyan világmozgalommá terebélyesedtek, amelyben számos európai ország mellett Magyarország is jelentős szerepet vállalt. (V. ö.: Németh 1998, 53-58)


A reformpedagógia* kifejezés a nemzetközi szakirodalomban, tehát mindazon  ( a pedagógiai gondolkodás és nevelési gyakorlat gyermekközpontú megújítására törekvő ( elsősorban Európában és az Egyesült Államokban kibontakozó pedagógiai irányzatok és koncepciók összefoglaló elnevezésére szolgál, amelyek a 19. század utolsó évtizedétől kezdődően a 20. század húszas éveinek végéig jöttek létre. Ennek megfelelően a pedagógiai irányzat fejlődése két alapvető szakaszra tagolódik. (Ezzel kapcsolatosan ld. újabban Prondczynsky 1996)


Az első a 19. század utolsó évtizedétől, az első világháborúig tart és a gyermeki individuum önállóságának, szabadságának megvalósítására irányuló törekvés jegyében fejlődik. Az ekkor bekövetkező jelentős szemléletbeli változásokat eredményező radikális szellemű iskolai újításokat a reformokkal rokonszenvező pedagógusok egyre bővülő köre valósította meg. A Cecil Reddie által Abbotsholme-ban létrehozott első „New School” mintájára ( elsősorban Franciaországban, Svájcban, Németországban ( alapított bentlakásos magániskolák képezték az alapját a később több irányzatra bomló nemzetközi reformmozgalomnak. Ebben az időszakban a reformpedagógia olyan jelentős személyiségei kezdték el tevékenységüket, mint a svájci Adolphe Ferrière, az olasz Maria Montessori és a belga Ovide Decroly.


A második ( az első világháborútól a harmincas évek közepéig tartó ( termékeny időszak törekvéseiben új elemként jelent meg a korábbi sokféle gyermekközpontú reformpedagógiai motívum szintézisbe foglalásának igénye, amelyben különleges súlyt kapott a gyermeki egyéniségnek a közösségi keretekkel összhangban történő  nevelésének gondolata. Ebben az időszakban ( a mozgalom nemzetközi szervezete, a New Education Fellowship 1921-ben történő megalapításával párhuzamosan ( valósult meg a pedagógiai reformirányzat világmozgalommá szerveződése.  Az ebben a fejlődési szakaszban kialakuló  iskolakoncepciók rendkívül heteronóm, sokszínű világnézeti-filozófiai palettája Rudolf Steiner okkult ember- és világszemléletétől, Celestin Freinet erőteljes baloldali, szocialista alapokon álló társadalomkritikai-emancipációs elképzelésein és az amerikai pragmatizmus szemléletmódjára alapozódó Dalton és Winnetka Plan iskolamodelljén át Peter Petersen antropológiai-társadalomtudományos koncepciójáig terjed. (Németh 1996, 6, továbbá Németh-Skiera 1999, 65-88)

A reformpedagógia aktualitása napjainkban


 Az irányzat  második világháború utáni továbbélése felveti annak a lehetőségét, hogy egy harmadik, napjainkig tartó fejlődési szakaszról beszéljünk. A mozgalom tradicionális koncepcióinak utóbbi évtizedekben bekövetkező  dinamikus fejlődése, a napjainkban a reformpedagógia szellemében működő mintegy kétezer európai iskola bizonyítja, hogy ez a pedagógiai mozgalom nem értékelhető és vizsgálható csupán történeti jelenségként, hiszen hatása nem csupán létrejöttének időszakában volt jelentős az európai iskolaügy alakulására, hanem befolyása mind a mai napig számottevő. Ebben a fejlődési szakaszban a hetvenes években jöttek létre az Egyesült Államokban és Európa számos országában az ún. alternatív iskolák, amelyek ab​ban különböznek a tradicionális reformpedagógiai irányzatok iskolakoncepcióitól, hogy nem követték illetve követik konzekvensen, miként a tradicionális koncepciók ma is jelen lévő képviselői, valamely „ősszülő”, „alapító atya” munkásságát. Ezeknek az intézmé​nyeknek az elnevezése is elég változatos: Németországban „szabad iskoláknak” (Freie Schulen), Dániában „kisiskoláknak” (Lilleskoler) nevezik, Svájcban és Ausztriában a „szabad” és „alternatív” elnevezés mellett az „aktív”, „demokratikus-kreatív”, „kooperatív” elnevezés is használatos. (Skiera 1993, 21, továbbá Németh-Skiera 1999, 220-221)


Ezen a hatvanas évek végétől megjelenő sajátos iskola-alakzatok elnevezésére szolgál a nemzetközi szakirodalomban az alternatív iskola elnevezés. Ezek a törekvések tehát nem azt várják a szülőktől és tanároktól, hogy valamelyik tradicionális reformpedagógiai irányzatot kövessenek, hanem hogy saját elképzeléseik szerint alakítsák ki nevelésfelfogásukat. A legtöbb, ma is működő európai alternatív iskola a hatvanas-hetvenes évek  reformkorszakának produktuma, így azok korunk sajátos ideológiai-szellemi áramlata​inak hatásait tükrözik, ennek megfelelően elméleti hátterük meglehetősen heterogén; annak szellemi palettáján megtalálhatók a neomarxizmus emancipációs, esélyegyenlőségre irányuló, továbbá a „zöldek” ökologiai alapokon álló politikai törekvései, a liberális antiautoriter nevelésfelfogás, valamint a pszichoanalízis és a humanisztikus pszichológia gondolatai is (Neill, Rogers), Ivan Illich iskolátlanítási elképzelései, az egyenjogúságon és együttműködésen alapuló konfliktusmegoldási formák (pl. Gordon). A tradicionális reformpedagógiai felfogásokkal szemben ( amelyek pedagógiai koncepcióikat kísérleti úton érlelték ki és ereményeiket hosszabb tapasztalatokkal támasztják alá ( az alternatív iskolák állandó változásban vannak. Legfőbb jellemzőjük, hogy újra és újra konszenzust keresnek az új szülőkkel és gyermekekkel, visszautasítják az eredmény- és versenycentrikus társadalmi elvárások kizárólagosságát, és szabad-közös orientációt kivánnak nyújtani az általuk képviselt felfogás irányába.  (V.ö.: Németh 1996, 148, továbbá Németh-Skiera 1999, 223-225)


A különböző reformpedagógiai irányzatok és alternatív iskolakoncepciók az egyes nyugat-európai országokban a kilencvenes évek elején az alábbi arányokat mutatják:

Ország
LEH
Montessori
Decroly
Waldorf
Freinet
Dalton
Jenaplan
Alternatív
Összes

Belgium

    2
     3
  16
13

  4
 10
 48

Dánia

    2

  16
 2


303
323

Finnország

  14

  17



   1
 32

Franciaország

  36
    1
  10
48


 60
155

Hollandia

194

  84
11
40
280
 10
618

Nagybritannia

  30

  26



 70
126

Német Sz. K.
   23
 130

141
38

 20
 33
362

Norvégia



  22



 14
 36

Svájc
     1
    5

  39
 1


 31
 77

Spanyolország

    5

   2
 3



 10

Svédország

  11

 24



  5
 40

Összesen
  24
429
   4
393
115
40
300
537
1827

(Klaßen - Skiera, 1993 alapján)


Ez a napjainkig nyomon követhető, széles horizontú, sajátos kontinuitást mutató nemzetközi együttműködési, illetve fejlődési trend jól érzékelteti az egyes korszakok főbb fejlődési irányainak, illetve azok tapasztalatainak, illetve napjaink iskolareformjainak történeti folyamatosságát. Az elmúlt időszak ezzel kapcsolatos törekvései arra utalnak, hogy az Európa különböző országaiban, a közelmúltban kibontakozó iskolareformok jelentős mértékben építenek a reformpedagógia elképzeléseire, illetve azok gyakran meglehetősen közel állnak a reformpedagógia szemléletmódjához. Ez a tendencia jól érzékelhető például az egyes német szövetségi államok (pl. Hessen, Észak-Rajna-Vesztfália, az új keletnémet tartományok) közelmúltban érvénybe lépő oktatásügyi törvényeinek új elemeiben, a finn, belga iskolareformokban, és talán legszembetűnőbben, számarányát tekintve a legerőteljesebben a holland és a dán iskolaügy utóbbi évtizedekben megfigyelhető alakulásánál követhetők nyomon. Véleményünk szerint a reformpedagógia alapelvei, továbbá annak iskolakoncepciói, oktatási megoldásai nélkülözhetetlenek napjaink korszerű iskolapedagógiájának megteremtéséhez. (L. részletesebben Németh-Skiera 1999, 97-106)


Ennek érzékeltetésére a továbbiakban tekintsük át a reformpedagógia néhány máig aktuális általános alapelvét, didaktikai-metodikai megoldását, amelyek az európai egységesülési folyamattal párhuzamosan nyertek újabb aktualitást, és a kilencvenes években az iskolák világában kibontakozó belső, tartalmi iskolareformjának megalapozásához Európa-szerte részben már eddig is felhasználásra kerültek, illetve felhasználhatók lennének: 

( A teljes gyermeki személyiség fejlesztésére, a „teljes ember” nevelésére irányuló törekvés

( A gyermeki érdeklődés és gyermeki szükségletek előtérbe helyezése

( Az egyoldalú intellektuális orientációt meghaladó, a tanulói aktivitás, kreativitás, életközeliség szempontjainak figyelembevételére törekvő tanulási formák kialakításának igénye

( Az iskola, mint életközösség, a kooperatív, tudatos és felelősségteljes élet és tanulás helyszíne (Németh-Skiera 1999, 98)


A fenti alapelvekre alapozva a különböző reformpedagógiai koncepciók iskolamodelljei számos olyan didaktikai-metodikai, iskolaszervezeti megoldást dolgoztak ki, amelyek jól alkalmazhatók napjainkban is az egyes iskolák egyéni pedagógiai arculatának megteremtéséhez (Skiera 1993, 11 alapján): 

( Ösztönző hatású tanulási környezet (pl. iskolai lakószobák, életszerű iskolai környezet, egyéb funkcionális tevékenységterek  stb.) kialakítása

( Integrált tantárgyak, műveltségblokkok és oktatási projektek alkalmazása

( A gyermekek bekapcsolása az iskolai élet megszervezésébe, a különböző tanulási formák megválasztásába

( Az önművelődést elősegítő gazdag taneszköz  választék biztosítása az önálló, párban végzett, illetve csoportmunka során

( Differenciált és informális-személyes teljesítményértékelés (pl. részletes írásos értékelés és jellemzés) és tanácsadás 

( A tanulócsoportok oktatása az évfolyamosztály és egyöntetű teljesítmények elvárása helyett más differenciálási szempontok (pl. életkori szempontból vegyes, teljesítmény, - és felzárkóztató csoportok stb.)alapján 

( Az iskola nyitása a társadalmi és lakóhelyi  környezet irányába (pl. az iskola a pedagógusok, szülők, a település lakóinak, a gyermekek hatékony nevelését célzó közös vállalkozása)

( A gyermeki öntevékenység központi szerepének hangsúlyozása


A reformpedagógia szemléletmódjának széles körben történő elterjedése, „közkinccsé” válása a jövőben jelentős mértékben befolyásol(hat)ná a gyermekszemlélet alakulását, a gyermeknek a nevelés folyamatában betöltött szerepének átértékelésével együtt járó gyermekantropológiai fordulatot, illetve ennek nyomán a gyermekkel kapcsolatos új társadalmi attitüdök kialakítását. Ennek igénye és szükségessége szoros kapcsolatban áll például a nyugat-európai társadalmakban már korábban elkezdődött és a kilencvenes évektől kezdődően Kelet-Európában is fokozatosan kibontakozó demokratizálódási tendenciákkal. Ennek legfontosabb pedagógiai konzekvenciája az emberi jogok érvényesítésével kapcsolatos általános törekvések kapcsán a gyermeknek az egészséges felnőtté, teljes emberré válásához kapcsolódó jogának elismerése. Ez a szemléletmód-váltás az iskola világának mindennapjaiban szorosan összekapcsolódik a tanulónak az oktatási folyamatban, az iskolában folyó tanulás során betöltött szerepének átértékelődésével is. Az új megközelítés a gyermeket nem csupán a tanulás passzív tárgyának, hanem művelődésre alkalmas, és saját önművelődésben aktív szerep betöltésére képes személyiségnek tekinti és értékeli. Emellett alapvető változás következhet be a gyermek és a nevelés viszonyában, ami megnyilvánulhat például az iskolai élet humánus, és demokratikus tartalmainak kialakítására irányuló törekvésben, a testi fenyítés, a megalázó büntetések, a felnőtt, a szülői vagy tanári hatalommal való visszaélés tilalmában, illetve ezen tilalom érvényesülésére való fokozottabb odafigyelésben. Ez megvalósulhat továbbá a bukás nagyon mély szociális problémákat felvető, komplex problémakörének előtérbe helyezésében, illetve ezzel összefüggésben olyan pedagógiai megoldások keresésében, amelyek a nyers iskolai szelekció helyett a valódi fejlesztőhatást biztosító nevelés különböző formáinak megvalósítására irányulnak. (Vö.:  Skiera 1998, 23-24)


Mindezen elvek megvalósítása során a megújuló tömegiskola világában is eredményesen alkalmazhatók lennének a reformpedagógiai olyan didaktikai-metodikai elemei, mint például a körbeszélgetés, illetve a csoportmunka különböző formái, az egyes témák megválasztása során a tanulói érdeklődés fokozottabb figyelembevétele; az önálló élményekre- és tapasztalatokra alapozott oktatási módszerek alkalmazása. Emellett megjelenhetnek az olyan változatos iskolai élet kialakítására irányuló törekvések, amely során kiemelt szerep juthatna a játéknak a szabad beszélgetésnek, az egyéni és közös alkotótevékenységnek is. 


Azt, hogy az egységesülő Európa iskolareform-törekvésekben is jelentős szerepet játszik a reformpedagógia szemléletmódja, illetve annak didaktikai-metodikai megoldásai, jól érzékelteti egy az  Európa-szintű tanulási folyamatok  legfontosabb témaköreivel, módszertani eljárásaival kapcsolatos, közelmúltban kiadott ajánlás:

1. Az általános célokkal összefüggésben; az európai együttműködés jelenlegi helyzetével kapcsolatos legfontosabb információk, továbbá az alapvető idegen nyelvismeret kívánatos szintjének meghatározása, a kívánatosnak tekintett attitűdök listája (tolerancia, kompromisszumkészség, együttműködés, szolidaritás, konfliktusok megoldásának készsége stb.), a demokratikus társadalmi formák értékelése, az Európáért érzett felelősség tudatosítása, a helyi és nemzeti sajátosságok tiszteletbenntartása.

2. Az ennek nyomán kijelölésre kerülő alapvető tantárgyi tartalmak elemei (előtérbe helyezve a politikai, állampolgári ismereteket, a történelmet, természetismeretet): pl. a nemzetközi együttműködés eddigi eredményei a tények tükrében, a különböző európai országok (kulturális, vallási, nyelvi, esztétikai, technikai vonatkozásban jelentkező) azonos és különböző vonásai, európai állásfoglalások a globális világproblémákról (éhség, háború, helyi konfliktusok stb.), a többi európai országgal kapcsolatos ismeretek.

3. Az elsajátítás javasolt módszertani megoldásai: integrált, komplex tartalmak és taneszközök összekapcsolása, a bonyolultabb összefüggések alapvető strukturális vonatkozásainak kialakítása, a merev tantárgyi rendszer helyett a racionális értékelő-képesség kialakításához szükséges alapvető tárgyi információk biztosítása, az aktív együttműködés lehetőségét megteremtő (páros, csoportmunka stb.) munkaformák, továbbá a személyes, önálló vélemény képességének kialakítását elősegítő tevékenységformák fontosságának hangsúlyozása. (Wittenbruch 1996, 590-592)
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* A leginkább a német szakirodalomban elterjedt ( az 1890 és 1930 közötti reformirányzatok összefoglaló elnevezésére szolgáló ( reformpedagógia (Reformpädagogik) elnevezés mellett a mozgalom korai szakaszára a korabeli terminológiában használatos még az „új nevelés” (New Education), vagy „új iskola-mozgalom”kifejezés is, a témával kapcsolatos francia szakirodalomban az irányzat elnevezésére napjainkban is használatos a fenti elnevezéssel szinonim  „éducation nouvelle”, az amerikai szakterminológiában pedig a „progressiv  education” elnevezés.
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