A KOZOKTATAS TARTALMI SZABALYOZASA

KOZOKTATAS TARTALMI SZABALYOZASA az elsé Nemzeti alaptanterv
(NAT - OM 1995) megjelenése 6ta folyamatos atalakuldsban van. A pe-
dagogiai szakma egy része ezt a folyamatot negativan értékeli, s inkabb a

thUkuSSngt tartja jellemzéjének, semmint a kdvetkezetes, hatdrozott célok ird-
nydba mutatéd tevekenyseget. Aszakmaegy masik része viszonta valtozasokat, azok
iranyat és tartalmat is pozitivan értékeli. A tartalmi szabédlyozds azonban erdsen
»politika-érzékeny” szakmai terillet, vagyis a szerepl6k alldspontjait, megitéléseit
jelentésen befolyasolja személyes politikai beallitddasuk. Ez rendkivid nehézzé teszi
a htlivds, elfogulatlan elemzést. Nem is altatjuk magunkat és az olvasét sem azzal,
hogy e lapokon tarsadalmi, politikai elkStelezettségekt] teljes mértékben mentes
elemzést lehet olvasni. Ahhoz probalunk ragaszkodni, hogy a kézokeatds tarcalmi
szabdlyozésanak vizsgdlata sordn hasznalt szempontok szakmaiak, és ne a peda-
gogiatdlidegen, politikaitermészettick legyenek, méghaa vilagos elkiilénités nem
is minden esetben remélhetd.

A kézoktatds tartalmi szabalyozasanak atalakulasi folyamata

El6sz6r megkiséreljiik regiszeralni tényszertien, hogy milyen valtozasok kévetkez-
tek be 10-15 évalattakézoktatds tartalmi szabdlyozasaban, koncentralvaaz elmile
4 év folyamataira. Mar az is sokat mond, ha felsoroljuk e rendszer elemeit mond-
juk 1994-re, majd mara, 2006-ra vonatkozdan. Az 1994-ben érvényben 1évé jog-
szabalyok szerinta kézokratas tartalmiszabalyozasanakleghangstlyosabb elemei
a kovetkez6k voltak: el6ird, részletes kozponti tanterv; vizsgarendszer (érettségi és
szakmai vizsgak rendszere); tankinyvek. A mairendszer elemei: Nemzeti alaptan-
terv; vizsgarendszer (érettségi, alapmiiveltségi vizsga, szakmaivizsgék rendszere);
kerettantervek; helyi tantervek; oktatdsi programcsomagok. A tartalmi szabalyozas
napjainkban is tart6 formalodasira bizonyiték, hogyajelenlegiszisztéma elemeinek
felsoroldsaban kétolyan elem is talalhat6, amelyek ugyan rendelkeznek jogszabalyi
hértérrel, ésjelentds mennyiségli szakmaidokumentum allrendelkezésre a fejlesz-
tési folyamatok eredményeként, de valdjiban jelenleg még nem mitkédnek. Ezekaz
alapmiiveltségi vizsga, valamintaz oktatdsi programcsomagok rendszere. Vagyis
permanens dtalakulds, formalddds idejében vagyunk még mindig sok tekintetben.

(Az dtalakulds részleteinek alapos elemzésével dsszefiiggésben: Vigd 2004.)
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E két rendszerben szinte nem talalhatunk olyan parokat, amelyeknek azonoslenne
aszerepiik, ajellegiik. Sziilettek egészen tij elemek (kerettantervek, helyi tantervek,
alapmiiveltségi vizsga, oktatdsi programcsomagok). Vannak elemek, amelyek els6
kézelitésben taldn azonos funkcidjiinak lennének tekintheték, valéjaban azonban
lényegesen eltéréek (a NAT gyokeresen mas szerepetjatszik, és gydkeresen mas tar-
talmat hordoz arégi kozponti tantervekkel szemben). Eltiinnek szabalyozo elemek,
mint példdulatankényvek, amelyek persze léteznek tovabbrais, csak nincs tartalmat
meghatarozo, szabalyozé szerepitk, még akkor sem, ha egyébként kézponti akkre-
ditaciés folyamatban nyerik el legitimitdsukat, hiszen megsziint az ,,egy tantargy
— egy tankonyv” szisztéma. Taldn még leginkabb a vizsgarendszerek feleltetheték
meg egymdsnak a legjobban, azonban tudjuk, s a késébbickben még itt is targyal-
juk, hogy ez a rendszer is alapveté tartalmi atalakuldson ment keresztiil.

A tartalmiszabalyozas atalakuldsdnak kimutathat6k bizonyos stabilnak tekint-
hetd, vagy legfeljebb kisebb megtorpandsokat mutaté tendencidi. Ezek olyan pe-
dagogiai fejlédési iranyok, elvek, amelyek valoszintileg még hossziidén keresztiil
befolyasoljak majd az oktatds szerepléinek cselekvéseit, még ha nem is mindegyik
tekinthetd dltaldnosan elfogadottnak.

A tartalmi szabalyozas decentralizalasa

Ezatendencia egy toréstjelenté mozzanattdl eltekintve végigvonulaz elmilt 10-12
év valtozdsi folyamatain. A tartalmi szabdlyozds 1995-ben a NAT megjelenésével
kétszintlivé valt, majd 2000-ben az iskolatipusonkénti kerettantervek megjelené-
sével haromszintiivé. Ez utébbi mozzanat egyben térést is jelentett a decentraliza-
lasi folyamatban, hiszen az iskolak helyi tanterveinek kialakitdsdt korabban csak a
NAT hatarozta meg, az iskolatipusonként egyetlen kerettanterv bevezetésével el-
sésorban a tantargyak, az éraszamok, a részletes fejlesztési célok, és mindezeknek
az évfolyamokra vald elosztasa tekintetében tjra egy kézponti szabédlyozas alakult
ki, nagyjabélaNAT eléttiidék gyakorlatahoz hasonléan. Ezazonban csak két—ha-
rom évig érvényesiilt, hiszen a 2002-es kormanyvaleds utan az 0j oktatasiranyitas
minden iskolatipus szimdra t6bb alternativ kerertanterv elkészitését fogalmazta
meg feladatként, és ennek érdekében irt ki palyazatokart, amelyek eredményeként
mara létrejott egy plurdlis kerettantervi rendszer.

A szabalyozas tobb szintlivé valasa azt jelentette, hogy az iskoldknak is szerep ju-
tott a tanitas tartalmanak meghatdrozasaban, s ez egybdl jelentds szerep lett. Az
intézmények nevelésifeladataitkoncipidld és szabdlyozd pedagogiai programok ré-
szeként létrejoct belyi tantervek 6nédlléan szabdlyozhattak a tantdrgyakat, az 4ra-
szamokat, az évfolyamokra térténd elosztdst, az értékelési folyamatok részleteit, a
felhasznalando eszkozdket, és szdmos mas tartalmi elemet az oktatasban.

A helyi tantervek kialakitasa 6riasi valtozast jelentett az iskolék, a pedagégu-
sok szamara, hiszen korabban az oktatds tartalmi szabdlyozasara vonatkozé do-
kumentumok létrehozasaban nem vagy szinte elhanyagolhaté mértékben vetrek
részt. Ez a folyamar természetesen ellentmondasokat is gerjesztett, hiszen egy erre
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afeladatranem felkészirett, ilyen teriileten dénté tébbségében tapaszralatlan peda-
gogus tarsadalom igyekezett megfelelni az elvarasoknak, dlraldnosan osztott véle-
mény szerint akorilményekhez képestakeeptalhatéd szinvonalon. Az elsé (1998-ban
bevezetett) helyi tantervek kialakitdsdt még az a ma mar illdziénak is tekinthetd
szakmaikdzvélekedés kisérte, hogy a magyar oktatas megujitdsa csakis helyi inno-
vdcidkkal, kdztiik a tanitds programjainak, a tanterveknek a korszer(i igényekhez
valé kozelitésével lehetséges. Illtzidnak tartjuk ezt a vélekedést, mert egyrészraz
iskolakban az esetek donté t6bbségében nincsenck meg azok a szakmai felkészule
ségben megmutatkozé feltételek, amelyek jelentésebb, tantervi ,,méretli” innova-
cidkhoz szitkségesek. Mésrészt a helyi tanterv, mint a 20. szazad 50-es éveiben ki-
alakult struktardji szabalyozé dokumentum valészinlileg nem is alkalmas arra,
hogy nagyobb léptéki, s a pedagdgiai kulttra Iényeges atalakulasat eredményezé
eszkozzé valjék. Etcél fiiggetleniil igaz, hogy az 4j helyi tantervek 1998-as beveze-
tését megel6zden néhdny igencsak biztatd helyi kezdeményezés sziletett (ldsd az
Orszagos Kozoktatasi Intézet tantervbankjaban elhelyezett mintatantervek kozil
tébb ,,formabontd” programot). S természetesen azt sem szabad elfelejtentink, hogy
a tantervijellegli innovaciok soha nem nélkilézhetik az iskolak, mint kiprobalok,
mint fejlesztési helyek és értékels intézmények részvételér.

A decentralizalds azonban megjelent a tantervi dokumentumok tartalmdnak vdl-
tozdsdibanis. Az els6 NAT természetesen kevésbé részletesen hatdrozta megaz ok-
tatis céljait, kovetelményeit és tananyagét, mint a megel6z6 kézponti tantervek (itt
elsésorbanaz 1962-es, majd az 1978-as tantervekrél van szo), de ehhez képestis to-
vabb redukalédottaz eléird szerepa NAT 2003 kiadésakor (OM 2003). Az 1995-6s
valtozat ugyan mar nem tartalmaz tantargyakat és hatarozott 6raszamokat, vala-
mint amit tartalmaz, azokat nem minden egyes tanévre, hanem hosszabb, két- és
négyéves szakaszokraadjameg, azonban mégleirjaatananyagot (bar részletessége
nem éri el a kdzponti tantervekét), s megadja a fejlesztési kévetelményeker az egyes
miiveltségi teriileteken az okrtatds egyes szakaszaira vonatkozéan. Vagyis az 1995-
6s NAT lényegében folytatjaazta hagyoményt, hogy egyilyen kézponti tantervnek
elsésorban a célokat, a kévetelményeket és a tananyagot kell megszabnia. A 2003-
as NAT — még ha ebben nem is volt teljesen kovetkezetes — e tekintetben radikalis
fordulatot hajt végre, amennyiben mdr egyaltalin nem tartalmaz tananyagot, és a
miveltségi teriiletek egy részében klasszikus kévetelményeket sem, ezzel szemben
aziskolak fejlesztésifeladatait fogalmazza meg. A fejlesztési feladatok még kevésbé
engedik meg a tanitas tartalménak régzitését, vagyis az .1y stilus” egyben az isko-
lak tervezéssel kapcsolatos szabadsaganak tovabbi ndvelését is jelenti.

Ezeketalépéscket természetesen jelentés vitdk kisérték. Masem dltaldnosan elfo-
gadottatartalmiszabdlyozas decentralizdlasanakilyen mértéke. Felveté6dott, hogy
az alaptantervazzal,hogy nem tartalmazza az alapvetd miiveltségi elemeket, vald-
jaban anemzeti miiveltségiskolai szerepeltetését veszélyezteti. Az ellenérvek egyrészt
megkérdéjelezték a nemzeti miiveltség értelmezhetéségét, azt,hogy barmilyen mii-
veltségi kanon alaptantervben valé szerepeltetése garancialehet-e egyaltalinannak
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ranitasara és kiilondsen a tanulok altali elsajatitasara. Felvetddott tovabba, hogyaz
) NAT szévege, mikozben tényszertien valéban nem sorolja fel semmilyen nemze-
ti muiveltség elemeit, példéul nem sorol feltétleniil, kotelezden tanitandd miiveket,
torténelmi alakokat stb., ekézben a fejlesztési feladatok, illetve egyes muvelrségi
teriileteken a kovetelmények leirdsaban igenis tartalmaz olyan elemeker, amelyek
kozds nemzeti éreékekkel kapcsolatosak. Felmeriilt tovabba, hogy az az allitds, mi-
szerint ha a NAT nem tartalmazza bizonyos, a nemzeti miveltség szempontjabél
mindenki altal elismerten fontos miiveltségi elemek tanitasanak kételez6vé téte-
lét, akkor ezek ki is maradnak majd a tananyagbol tehat ez az allitds mélyen sértia
pedagdgus tarsadalom onérzetét.

Felvetddétr tovabba, hogy azzal, hogy a NAT nem tartalmaz tananyagot, valé-
jaban nem tekinthetd tantervnek. Az ellenérvek szerint a tanterv, mint miifaj oly je-
lentés mértékben atalakule a 20. szazadi pedagdgia fejlédési folyamataiban, hogy
a szerkezetiikben a hagyomdanyos struktirat az alaptanterv 2003 -as valtozatandl
sokkal kevésbé kielégits tantervek is tanterveknek minésittetnek szakmailag. A
rantervi tartalom fogalma az elmult évtizedekben lényegesen kiszélesedertt, a fej-
lesztési feladatok és a tevékenységek ugyanugy képezhetik egy tanterv rartalmar,
mint példédul a tananyag vagy a kévetelmények.

Megfogalmazédotr az a birdlat is, hogy mivel a NAT nem tartalmaz eléirt, ko-
telezd elemeket, ezért elvesziterte szabdlyozd szerepét. Az ellenérvek ebben az eset-
ben is teljes oppoziciot mutattak: a fejlesztési feladatok kivitelezése minden iskola
szamara kotelezd, tehétigenis van szabalyozas. De ugyanez érvényes a tantervben
meglévd alraldnos, preferale érrékekre, a kereszttantervi elemekre, bizonyos pre-
ferilt pedagégial fejlesztési iranyokra, paradigmdkra a mdveltségi teritleteken, a
kompetenciakdzpontiisigrastb. Igazugyan, hogy mindezek érvényestiléséta NAT
nem kemény szabdlyozas keretében tartalmazza, de azt allitani, hogy egyaltalan
nem létezik szabdlyozds, nem lehet.

ANAT 2003 megjelenése koriil tehategy tartalmas szakmai vita bontakozott ki,
igaz, politikaifelhangokkal. Néhdny a szakmaivita kézben megfogalmazotcallas-
foglalas kevésbé adokumentum tartalmaval, mintinkabb az okratasirdnyicds feleé-
telezertalkalmatlansagaval foglalkozort. Az esetek tébbségében azonban szakmai
érvek fesziiltek szakmai érveknek. ANAT jogszabdlyban valé megjelenése utdn ez
a vita lecsengett, azonban nem éallithatjuk, hogy ez azt jelentené, hogy bdrmelyik
vitazo félnek sikeriilt volna elfogadtatni allaspontjat a masik féllel.

Szembefordulds az ismeretkézpontti oktatdssal, a kompetenci-
ak fejlesztésének elétérbe kertilése

A kompetencidk fejlesztésének elétérbe keriilése a pedagégiai elmélet, az okraras-
politikai deklardciok, célkitiizések és tervek szintjén is egyértelmiinek tekinthets,
és jelentds mértékben érvényestlt a tartalmi szabdlyozas formaldsaban is. A mé-
gottes motivaciok jol ismertek. Az egész életen dt tartd tanulds megalapozasanak
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szitkséglete elétérbe allitja a tartésabban érvényesiild altalanos képességek, koz-
tiik is elsésorban a tanuldsi képesséy fejleszésér. A vilagban mara 20. szdzad 60-as,
70-es éveiben fontos jelszéva és oktataspolitikai, pedagoégiai térekvéssé valr a ké-
pességfejlesztés, szemben a hagyomanyos célkittizésekkel, vagyis ajorészt osszefiig-
géstelen és problematikus alkalmazhatésdgh ismerethalmazok elsajatittatasaval.
Hazankban is tébb pedagdgus nemzedék gondolkodasara hatd kezdeményezések
sziiletrek e téren, elsésorban Zsolnay Jizsef és Nagy Jozsef munkassaga nyoman. E
kezdeményezések azonban a rendszervaltast megel6zéen egyetlen tantervfejlesz-
tési folyamatban sem valtak meghatarozéva.

A 2000-es, majd a 2003-as PISA vizsgdlatok élesen mutattak ra a magyar oktata-
sirendszer problémaira (Viri s mes. 2001, 2002; Felvégi 20054, 2005b). A vératlan
gyenge eredmények interpretalasaban és magyardzataban kézponti szerepet kap
a magyar oktatasi rendszer ismeretkizpontiisdga, a nem jol alkalmazhaté ismeret-
halmazokra valé koncentrélas, és szdmralan elemzésben, feladatkijelslésben fo-
galmazédik meg, hogy alapvetd valtoztatdsokra van szitkség az oktatas célrend-
szeréeilletéen.

Azjcélrendszer kézpontifogalma a kompetencia, amely praktikusan igen kony-
nyen, és a kozvetlen alkalmazésokban haszndlhaté moédon definidlthat6. A mélyebb
pedagdgiai elemzések azonban feltarjak a fogalom meghatdrozésdnak, érrelmezé-
sének nehézségeit, valamint ezen értelmezés kériili zavarba ejté sokszintiséget (ldsd
pl. Ranschburg 2004; Mihdly 2006). Sokféle meghatérozas létezik, de talan kozii-
liik viszonylag sokkal van tébb kéz8s eleme a kévetkezének: egy kompetencia az egy
adott, gyakorlati feladatkorben hatékony, eredményes cselekvést lehetdvé tevd belsd,
pszichikus operdtorok rendszere. Mig a praktikus alkalmazésokban megteszi ez a
definicio, addigegy mélyebb elemzés szerint egyrészt semmitsem mond arrél, hogy
milyen értelemben beszéliink itt pszichikus operatorokrdl, s ha értenénk is mirél
beszéliink, vajon milyen pszicholégiai értelemben relevins alapjai vannak ezeknek
azoperatoroknak (vajon mitis kell fejleszteni). Masrésztazilyen elnagyolt definicié
elfédiazta problémat, hogy killonb6z6 részletezések mas és mas pszichikus struk-
tirakat sorolnak fel, igy példdul livens vita zajlik azzal kapcsolatban, hogy vajon
egy kompetencianak részér alkotjak-e azok az ismeretek, amelyek a mikédéséhez
sziikségesek. Bar rendszerrdl szokds beszélni, vagyis a megfelels pszichikus struk-
tirak (sokszor készségek, képességek, ismeretek (2), attittidSk stb.) rendszerérél, de
keresve sem taldlunk rendszerleirdsokat, vagyis az elemek dinamikus kapcsolarair,
miikddéstiket, funkcidikat targyald leirasokat. A hazai tudomanyos életben Nagy
Jozsefkisérlete megy el ebben alegmesszebb, de arendszerleirasok tekintetében ez
sem haladja meg az elemek egy halmazba sorolésanak szintjét (Nagy 2000).

Vagyis olyasmit kivanunk fejleszteni, amirél joszerével azt sem tudjuk, hogy mi-
csoda. A problémat nyilvén az okozza, hogy a pszicholégia egyelére nem rendelke-
zik azokkal az (egyébként a biolégidban, az agy struktirdjanak kutatdsi eredmé-
nyeibe lehorgonyzott) elméletekkel, amelyek kelléen biztos hattérként szolgdlna-
nak a pedagégiai modellalkotds szamara. Ilyen helyzetekbena pedagégia eltekinta
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pszicholdgiailehorgonyzastol, és sajdt modelleket alkot. Ma az ilyen modellek koziila
legszélesebb korben elfogadottaz, amelynek lényege, hogy az emberi elmemiukodés,
a tanulés, a problémamegoldas, a gondolkodas, és szimos tovabbi funkcié elsésor-
ban dltaldnos, tartalmaktél és kontextustdl fiiggetleniil mitkodd, procedurdlis tudds-
elemeken alapszik (Csapd 2003). A hazai pedagdbgiai szakmaban is ez a felfogds ha-
tarozza meg a pedagdgiai célrendszerekrél valé gondolkodast. Maga a kompetencia
fogalom is — legaldbbis az értelmezések egy részében — teljes egészében, vagy lénye-
gében ehhez a tartalomfiiggetlen, proceduralis tudas fogalomhoz dll a legk6zelebb.
Nem tudunk itt most mélyebb elemzésbe bocsatkozni a tématilletSen, csak annyit
kivanunk megjegyezni, hogy azilyen jellegti értelmezések (a tudds altaldnos, tarra-
lom- és kontextusfiiggetlen strukturdkban térténé értelmezései) rendkiviil komoly
kihivadsokkal kell, hogy szembenézzenek, egyre erésebbé valnak az alternativ para-
digmaék, a tertiletspecifikussag mellett 52616 szamtalan kutatasi eredmény, az alta-
lanos struktarék agyi megfelelinek hibavalé keresése stb. (Nahalka 1999).

Béaramélyebb pedagdgiai, pszicholdgiai vizsgalatok tertiletén e kérdések komoly
figyelmet kapnak nemzetkézileg, itthon a képességfejlesztés, vagy kompetenciakiz-
pontiisdgjelszavai — Ggy tlinik — minden kételkedés nélkiiluraljak a tanterviejlesz-
tés terepét. ANAT (maraz 1995-6sis, de a 2003-as mar kifejezetten) a kompeten-
ciafejlesztés, a képességek fejlesztése primdrusat érvényesiti. A 2003-as NAT azon
mitveltségi teriiletein, amelyeken a szerz8k nem fejlesztési feladatokat fogalmaz-
tak meg, gyakorlatilag kompetencialeirdsok, képességek kovetelményként toreé-
nd megfogalmazasai szerepelnek. A mar az iskolak rendelkezésére 4116, alternativ
kerettantervekben, azok kévetelményrendszereiben a ,legyen képes ra...”, ,,tudja
elvégezni...” kezdetit megfogalmazdsok a dominansak. Ez egyébként jelentds els-
relépés akar méga kézelmiithoz képestis, hiszen mégakézvetlentil 1998 elSteszi-
letett mintatantervek sem voltak kévetkezetesek e tekintetben, illetve még a NAT
1995-6s valtozataban is olvashatunk olyan , kévetelményt”, hogy a ,,Fold forgdsa”
(s ez csak egy példa az elvileg a proceduralis tudas leirdsat tartalmazé kévetelmé-
nyek egyszerii ismeretekkel valé helyettesitésére).

A bemeneti, vagy tantervi szabalyozds gyengiilése és a kimene-
ti, vizsgarendszerekkel, valamint kézponti mérési folyamarok-
kal valé szabdlyozas erésédése

A tantervi, bemenetiszabdlyozas gyengiilésével kapcesolatban mar kordbbanis em-
litettiink folyamatokat. Elsésorban a kizponti szabdlyozds gyengiilésére, a helyi
tantervkészités jelentdségének novekedésére gondolunk. Ez a folyamat azonban 6n-
magaban nem szitkségszeritien jar a bemenetiszabalyozas csékkenésével, hiszen az
alsébb szintli decentralizalt irdnyitds acvehet funkcidkar, és a szabdlyozas teljes
ereje” valtozatlan maradhart, vagy akar még névekedhet is. Arra ugyan nincsenck
megbizhaté mérési adatok — nehéz is lenne kell6en operacionalizélt mérési eljara-
sok kialakitasa —, hogy a kézponti szabdlyozds ,elvesztett erejét” a helyi tanterv-
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fejlesztés nem vette 4t, de egyrészt sok szakember tapasztalara alditamaszthatja ezt
a vélekedést, masrészt van egy objektiv oka is annak, hogy a decentralizalas a be-
meneti szabalyozas gyengiilését is jelentette. A decentralizdlissal ugyanis a tan-
tervi szabdlyozds mindenképpen elvesztette egységességét. Természetesen vannak
szakemberek és csoportok, akik ezt valodi veszteségként élik meg, és vannak olya-
nok, akik szerint ez szitkségszertilépés volt, mert a teljes egységességben valéjaban
nincs semmilyen érték.

Az egységesség elvesztése mindenképpen érzékenyen érinti az iskolarendszer
dtjdrbardsdgdt. Az érvelés szerint megnehezedik az iskolavaltds (koledzés, vagy va-
lami mads, hasonlé probléma esetén) egy olyan rendszerben, amelyben a kibocsato
és a befogadd iskola lényegesen kiilonb6z tantervek szerint tanithat. Kiilonosen
élessé valt ez az érv akkor, amikor a 2003-as NAT kidolgozéi tudatosan, koncep-
ciéra alapozottan kihagytak a lefrasbdl a tananyagot. C’gy tiinik azonban, hogy e
ponton a szakmai racionalitas f6lébe kerekedtek a politikai inditratdasok. Ugyanis
az atjarhatdsagnak az azonos jellegti iskolak esetén kialakulé problémaja, vagyis a
rantervek tarralma kézotti eltérésbél fakado gondok szinte elenyészék. Egyrésztaz
ilyen esetek nagyon alacsony szama miatt, masrészt pedig azért, mert szinte min-
den ilyen helyzetet nagyon jél lehet a konkrét koriilményekhez igazitott pedagd-
giai megoldasokkal kezelni. A pedagdgusok mindig is tudtdk, mit kell tennia mar
dsszeszokott osztalykézdsségbe érkezé 0j ranuléval, még ha beavatkozdsaik nem
minden esetben voltak is teljességgel sikeresek. De a differencidlis pedagégia esz-
kozrara ilyen esetekben jél hasznalhaté.

Egy ldtszatproblématelvetésérél van tehatszd a vitaegyik oldalan alidk szerint, s
mint {rtuk, fé16, hogy politikai megfontolasok is szerepet jatszanak a megfogalma-
zasban. Erdekes, hogya NAT 2003-as valtozatat e kérdésben tamadé szakemberek
egyaltalan nem vették figyelembe, hogy a tantervek kozti tartalmieltéréseknél van
egy sokkal fontosabb tényez, amely mélyen sérti az atjarhatdsag elvée, ez pedig a
hat- és nyolcévfolyamos gimndziumok léte, sajdtos tantervi rendszeriikkel. Az a kii-
l6nbség, amely helyileg egymas mellett mikédé dltaldnos iskolai- és gimnéziumi-,
mondjuk 7. évfolyamos tantervek kdzt van, sszehasonlithatatlanul nagyobb, mint
amekkora két egymastol térben tavol 1évé alralanos iskola 7. évfolyamos tantervei
kézt egyaltaldn lehet (4 kérdés egy kordbbi, de szakmailag alapos elemzésével kap-
csolatban: Knausz, 1998).

A bemeneti szabdlyozas gyengiilésével parhuzamosan erdsidort a vizsgarend-
szerben megvaldsuld, valamint a kozponti, orszdgos mérési, értékelési folyamatok-
ban realizdlédd szabdlyozds. Ennek jele az ugyan hanyatott sorsu, és még mindig
bizonytalan jovéji, de ajogszabalyokban mégiscsak deklaralt alapmiiveltségi vizs-
ga megjelenése, az éretrségi reformja, kiilénésen a felsGoktatasi felvételi funkcidi-
nak az atvallaldsa, és a kozponti kompetenciamérések megjelenése. Kialakuléban
van — akkor is, ha egyelére csak a kezdeti lépéseknél tartunk — egy sztenderdizalt
értékelési eszkozokre épiils, a kortilmények megengedte mértékig objektiv, a mé-
résmetodikaialapelvek maximalis kielégitésére térekvé vizsga-, mérési-, és értéke-
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1ési rendszer, amely jelentés szerepet jatszhat, sét mar ma is jatszik az oktatds rar-
talmi szabalyozasédban. Hogy ez a szerep mennyire jelentds, azt j6l mutatja, hogy
az G kerettantervek késziti mar figyelembe vették az aktualisan érvényben lévé
tantargyi érettségi kovetelményeket.

Bizonyos értelemben a hagyomanyos kapcsolat tantervek és érrékelések kézt meg-
fordulnilatszik, mintha a kimenetiszabdlyozds eszkozei kezdenének hatdst gyakorol-
niabemenetiszabdlyozdsra. Lehetnek félelmeink ezzela folyamatral kapcsolatban,
de nem elsésorban azért, mert elvész a tantervek meghatdrozé szerepe. Bizonyos
méreékii félelmet kelthet az a lehetdség, hogy a kimeneti szabdlyozas eszkdzei je-
lentésebb hatasdnak eredményekéntarendszerbe esetleg,, visszacsempészddhet” az
ismeretcentrikussdg. Ha a vizsgarendszerek, a mérések és kozponti értékel folya-
matok ismét az ismeretek valtozatlan forméaban t6rténé visszaaddsat varjak el tel-
jesitménykénta tanuloktdl, akkor a tantervek minden kompetenciakézpontisaga
pusztdba kidltott sz6 marad. De szerencsére ez a veszély jelenleg nem fenyeget.

Az orszagos mérések jelenleg valoban kompetenciamérések, az érettségi reform-
jaban pediga médidban szinte kizdrdlagosan szajkézott kétszintliséggel szemben a
valodigjitas 2005-ben a képességek mérésevolt, és ismereteink szerintaz alapmiivelt-
ségivizsgaval kapcsolatos eddigi elképzelések sem arrédl szélnak, hogya tanulékeél
rendezetlen és végeldthatatlanismerethalmazok megranuldsatkellene szd mon kér-
ni. Kiiléndsen biztatd, hogy a hazai pedagdgiai kozéletben nincs szdmottevd ellen-
dllds etendencidk érvényesiilésével szemben. Bar az érettségibotrany 2005-ben nagy
port kavart, de ekdézben a pedagégusok csendesen elismerték, hogy ez az Gjfajta,
képességeker méré érettségi bevalik, megfelelé lesz egy tijfajta célrendszer szerinti
oktatas stimuldlasara. Kézismert, hogy a vilag minden orszédgaban erételjesebben
hat a kimeneti szabalyozas a folyamatokra. Csak remélhetjitk, hogy ez érvényestil
majd végiil is a kimeneti szabalyozas dtalakitasanak eredményeként. Vagyis a ki-
menetiszabdlyozds (ényeges szevepet jatszhat amagyar oktatdsi rendszer célrendsze-
rének dtalakitdsdban, és a pedagigiai kultiira megijitdsaban is.

De barki megfogalmazhatnd a kérdést: ha a kimeneti szabalyozas ilyen jelentds
hatastgyakorolnemcsak azoktatds tartalmara, hanemaz egész pedagdgiai kulttira-
ra, akkor misziikségvan a bemenetiszabdlyozdsra? Es valéban: Magyarorszagon az
els6 NAT kibocsatdsa 6ra elteltidében alegkiilonb6z6bb tantervek (alaptantervek,
kerertantervek, helyi tantervek), bar igen nagy szamban, arendszer egészére érvé-
nyesen jottek létre, de mintrantervek, minta tartalmi szabalyozds dokumentumai
lényegében alig hatottak a pedagégiai kultira viltozdsara. Az elsé felhdboroddst
kévetréen, hogy tudniillik a NAT 1995-6s megjelentetése utdn nevetségesen rovid
idé alattkellettelkésziteniaziskoldknak ahelyitanterveket, a kovetkezd, egyébként
hasonléan abszurdnak tekintheté feladatokat (a helyitantervek 2001 szeptemberé-
re, majd 2004 szeptemberére téreénd részleges atalakitdsa) mar rezignalean verték
tudomdsulaziskoldk. Azintézmények vezetsi ésa pedagdgusok maradapraléddrak
a hektikus oktatasiranyitdsi dontésekhez, megtapasztaltak, hol tiiri a rendszer az
indokoltnal silinyabb végeredményt, vagy akar a munka teljes elszaboralasar.
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Logikus, rermészeres reakeid volt ez, amely mégdtt azonban legaldbb két fontos
folyamat hiizédott meg. Az egyik az, hogy mikdzben a helyi tantervek 1étrehozasa
~ megkockaztatjuk a kijelentést — az iskolak t6bbségében meglehetdsen formalis
feladatteljesitéstjelentett, nagyon sok intézményben tartalmas szakmai parbeszédet
eredményezett. A pedagédgusok és aziskolavezetdk olyan szakmai munka részesei-
vévalrak, amely hanemis azonnalaformalis tantervekben, de aziskola pedagogiai
légkérében, a feladatokhoz, a valtoztatdsokhoz valé viszonyban igenis éreztette a
hatdsat. Voltak nemis elhanyagolhaté szamban iskoldk, amelyekben ez a tevékeny-
ség innowdcios folyamatrd szélesedert, s ahogy mar kordbban is emlitertitk, egészen
1), kreativ, tovabbfejleszthetd programok jottek létre.

A helyitantervek formalis elkészitése és az ezzel Gsszefiiggd rezigndlisdg mogott
megbtvo folyamat tehdr az egész tantervi szabalyozasi rendszer funkcidjanak 1é-
nyeges atalakulasa volt, amennyiben a tantervfejlesztés egyre inkabb azta céle eliz-
te maga ¢lé, hogy az oktatds fejlesztésének tartalmi alapjait adja meg, szemben az
iskolai feladatok részletes behatarolasaval.

A rantervekkel vald szabalyozas funkciovaltasa

Mint az el6bbi pontokban targyalruk, a rartalmi szabalyozas hagyomanyos funk-
cidja, az iskolai okratds tartalmdanak preciz meghatarozasa, az egységesség, s ez-
zel az atjarhatdsdg formalis bizrositdsa egyre siilytalanabbé valt, a tantervek ez-
zel szemben egyre inkabb vallaleak a kompetenciakdzpontiisag érvényesitését. Ez
azt jelenti, hogy mara a tartalmi szabalyozas tantervekkel operalé részénck funk-
cidja atalakult, s a tarralom részletes eléirasa helyett ez a funkcid egyre eréseb-
ben az oktatds fejlesztési folyamatai szdmdra a tantervi hdttér megteremtése lett.
Fejlesztéskozponttva valik tehdt a tantervi rendszer, kiilénésen annak kézponti
elemei. Ezrészben a szabalyozast kozvetlenebbil ellatd, az egész orszégra érvényes
tantervek jellegének megvaltozasaban érhetd tetten, részben pedig abban, hogy el-
indult Magyarorszdgon a fejlesztéskézpontisdgot kiterjeszts, az egész pedagdgiai
kulttra dtalakuldsara remélhetbleg jelentds hatdst gyakorld okratdsi programeso-
magok rendszerének létrehozdsa.

Az el6z6 pontban feltett kérdésre, hogy tudniillik egy erés6dé kimeneti szaba-
lyozas mellett miért van szitkség bemeneti-, vagy folyamatszabalyozasra, éppenaz
a valasz, hogy a bemeneti- és folyamatszabalyozas egyre inkdbb az oktatds meg-
yjitdsanak, fejlesztésének inicializals, annak kereteket biztosité szerepétlatjael. A
NAT, kiilénésen annak 2003-as valtozata nem rogziti az iskolakban elsajatitando
miiveltség részleteit, de az egyes milveltségteriileteken, illetve dltaldnos részeiben
olyan pedagdgiaiirdnyokatjelolki,amelyek az oktatasfejlesztés folyamataiszdmara
még hosszu éveken keresztiil fontosak lesznek. A kevettantervek alternativak, tehirt
egy adott kerettanterv nem lehet egyetlen okratdsi intézmény szdmdra sem kote-
lez8, viszont pedagdgiai, oktatasi paradigmak megjelenitdi, s egy-egy a hagyoma-
nyos mintaktél lényegesebben elrugaszkodd kerettanterv érvényesitése egy isko-
léban akér jelentds innovécios folyamatokat is gerjeszthet. Tehat a kézponti tan-
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tervek hagyomanyos funkcioi visszaszorulnak, s e dokumentumok vj funkcioval
gazdagodnak. Aziskolai helyi tantervek azonban, a dolog természetébdl fakadsdan
erésebben megtartjak eredeti, kézvetlenebbiil el8ird szerepiiket.

A tartalmi szabalyozési rendszer (vagy sziikebben a tantervekkel valo szabalyo-
z4s) ilyen funkciévaltasat erésiti a hazankban 4j mifajnak szamit6 oktardsi prog-

ramcsomagok létrejotre.

A ,nem szabdlyozé tipusu szabalyozas” kialakuldsa

A cim természetesen csak szojaték. Pusztan arra utal, hogy egy szabalyozasi rend-
szerben létrejohetnek olyan elemek, amelyek nem egy hagyomanyos értelemben,
vagyisadirektbeavatkozas, azelbirasok alkalmazasa értelmében fejrenek kiarend-
szertvalamilyen hatdrozottiranyban elmozditd, fejleszté hatasokat, hanema rend-
szer szerepléinek szabad déntéseihez municidval szolgalva. Kevésbé rejtélyesen: az
oktatasi programcsomagok (a fogalom elsé, jogszabdlyban, a NAT 2003-rdl sz4l6
kormanyrendeletben valé megjelenésének évszama 2003) elkészitésérdl, fejleszté-
sérél, és bevezetrésérél van sz6. Az oktatdsi programcsomagok valéban nem hagyo-
mdnyos szabdlyozd eszkdzik abban az értelemben, hogy haszndlatuk teljességgel
onkéntes, és alkalmazasuk soran szabadon megvaltoztathatok. Ugyanakkor a tar-
talmukkal vivhatjak ki — feltéve, hogy a fejlesztési folyamat valoban értékes pro-
duktumokat termel -, hogy jelentés szerepet jatsszanak a hazai oktatés dtalakita-
sdban, a pedagégiai kultiira megujitasdban.

Demikezekazoktatasi programesomagok? Szitkség van errea magyarazatra, mert
még a sziikebb szakma sem kellden tdjékozott e tantervtipus lényegétilletéen.

Egy oktatasi programcsomag az oktatas valamely ,,szeletének” (teljes iskolai ok-
tatds, egy vagy tébb miiveltségreriilet, tantdrgyak egy rendszere, egy tantargy, va-
lamely tantdrggyal nem lefedhet8 nevelési teriilet stb.) tanitdsi programja, amely a
kévetkez6 elemekbdl all:

1. Az oktardsi teriilet tanitdsi-tanuldsi folyamatainak koncepcidia.

2. Programtanterv. Ezleginkabb a hagyomanyos tantervekhez hasonlité rész ko-

vetelményekkel és tananyaggal.

3. Atanitdsimodulok rendszere. A csomagnak a pedagdgiai munka tervezése szem-
pontjabol legfontosabb, legrészletesebb eleme. A modulok tanitasi egységek,
amelyeknek leirdsa a legjelentésebb segitség leheta pedagégusok szamara.

4. Ertékelési vendszer az értékelés eszkizeivel.

5.4 program eszkdzrendszere.

6. Tovdbbképzési program.

7. Tdmogatd-, karbantartd rendszer. Tipikusan Interneres feliileten megvaldsuld,
de kdzvetlen kapcsolatokat is felkinalé segitség.

Természeresen a 7 pontbdl csak a 3., tehdr a modulok rendszere az, ami igazi0j-
donsdg (illetve taldn méga 7. olyan, amit a hazai pedagégiai munka sordn kevésbé
ismerhettiink meg). A 7 elemnek tehdt kevésbé az tjdonsdga a fontos fejlemény a
hazai tantervfejlesztési gyakorlatban (bar a modulrendszer azért jelentés tjdon-
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sdg), fontosabbnak tinik az elemek egységes rendszerré szervezése, s ezzel az olkta-
tasi programcsomagok leglényegesebb sajatossaganak érvényesitése, hogy tudni-
illik ez a rantervtipus nem az okratas szabalyozasar szolgalja, hanem 4 pedagdgiai
munka kizvetlen, nagyon gyakorlatias segitésér.

Valljuk be, a NAT-bol, egy kerettantervb6l, vagy egy iskola helyi tantervéb6l nem
szoktak tanftania pedagdgusok. Egy 6ravazlat, vagy egy tématerv elkészitése soran
nem ezek a dokumentumok jelentik a kiindulépontot, hanem ma mégsajnos aleg-
tobb esetben pusztan a tankdnyv. Nagyon sok pedagdgus szamdra a tankdnyv az
oktatdsi folyamatnak szinte a vezérl§jévé valt. Egy-egy tandra pontosan megfelel-
tethetd egy-egy tankonyvbelileckének. Itt nem csak tematikai egyezésrél van sz,
hanem a feldolgozas médjanak meghatarozasardlis, alapvetéen frontalis ismeret-
draddsra 6sztonzi a tankdnyvi széveg a pedagdgusok jo részét.

Azoktatasi programcsomag éppen arra vald, hogy abbol tanitanilebessen. A modu-
lokban leirt tanitdsi-tanuldsifolyamat kozvetlentil realizdlbatd, a pedagdgus — adap-
talvaa tanulécsoporthoz - kénnyen transzformaélhatja azt sajattervébe. Ugyanezt,
tehdt a kézvetlen tanitdsi alkalmazast szolgalja az értékelési eszkézok és a tanesz-
kézok megadasa, rendelkezésre bocsatasa is. Ez a megoldas annak a lehetéségét is
biztositja, hogy a pedagégus ne elsGsorban a tandrak tartalmi megtervezésével, 4j
otletek kitalalasaval, eszk6z8k . gydrtasaval” toltse az idejét, hanem elsGsorban az-
zalfoglalkozzon,amialegfébb feladata, hogy specidlisan a tanitott csoportsajatos-
sdgaihozadaptaljaa markészanyagokat. Természetesen senkinek nincs megtiltva,
hogy ezt masképpen csindlja. Egy oktatdsi programcsomag hasznalatakor semmi
nem kitelezd, a pedagbgus tigy valtozratja megarészleteket, ahogyazaz 6 céljainak
leginkabb megfelel tervek kialakitasat teszilehet6vé.

Egy oktatasi programcsomag jelentds hatdst gyakorolbat a pedagdgiai kultiira, a
tanitds-tanulds kultvrdjinak azg dtalakuldsdra. Mivel részletesenleirjaaz elképzelt
pedagodgiaifolyamatot, abban mindazokatakorszerti megfontolasokat érvényesit-
heti, amelyek hozzajarulhatnak a pedagdgusi munka korszeribbé tételéhez. Az ok-
tatasi programok moduljai kézvetleniil alkalmazhaté megoldasokat és eszkdzdket
biztositanak adifferencidldshoz. Széles metodikai bdzisra épilhetnek, sokféle mod-
szer alkalmazédsara késztethetik a pedagdgusokat. A tanuldi tevékenységet, a problé-
mamegolddst, a kreativitdst, a kritikus gondolkoddsranevelést allithatjak kézéppont-
ba, hangsulyt helyezhetnek a tanulds tanuldsdra, illetve mindentéle metakognitiv
tudds fejlesztésére. Ugy késziilhetnek ezek a modulok, hogy kovetésiikkel 4 peda-
gdgusok valdban dtalakithatjik sajdt szereprendszeriiket, és a tanulasi folyamatok
kizarolagos irdnyitéibdl ténylegesen a kozosségi tanuldsi folyamatok szakértdive,
segit6ivé, mentoraivéa valhatnak. Ezzel kézelebb juthatunkaz inszabdlyozd tanuldsi

folyamatok megvaldsitdsahoz. Minderre azért képesek a modulok, mert koncent-
ralt, magas szintdl, a szakma szabalyait korrekten érvényesité fejlesztési folyamat-
ban jonnek létre (ha azokat jol szervezik, s ha a megfeleld feltételek rendelkezésre
is 4llnak). A csomagok fejlesztési folyamataiban egyszerre valosulhat meg a szak-
mai hattér magas szinvonalanak biztositdsa (mert az orszagban rendelkezésre 4116
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leginkabb felkésziilt szakembereket lehet mozgésitani a fejlesztésre), és egyszerre
lehet biztositott a gyakorlat kontrollja is (hiszen a csomagok fejlesztésének szerves
része a kiprébalas, értékelés, s az ennek eredményein alapulé dtalakités is).

Az oktatasi programcsomagok fejlesztése — néhany kivételtdl eltekintve - ha-
zénkban a Nemzeti Fejlesztési terv keretei kozott, az Oktatdsi Minisztérium altal
létrehozott SuliNova Kht.iranyitdsdval szervez6dstt meg. A tényleges programfej-
lesztés csak 2004 végén indultel, és az elsé hasznalhaté és kiprobalandé csomagok
2005-ben lettek kész. Emiatt, vagyis az id6 rovidsége miatt nem lehet kelld vdldtd-
sunk erre a folyamatra, amely raadasul még be sem fejez6détt, hiszen éppen zajlik
a programcsomagok kiprobéldsa, és az oktatasi rendszer egésze szamara térténd
felajanlas el8tt méga2006—-2007-es tanévben, egy masodik kérben is megtérténik
a programok javitott valtozatinak tesztelése. Mindezek miatt e tanulmany szerzé-
je nem vallalkozhat a lezajlott folyamat értékelésére.

Csak egy személyes meggy6z6dés fogalmazhat6d meg, az sem a konkrétan elké-
sziilt programcsomagokkalkapcsolatban: ez a tantervimiifaj, az elkésziild csomagok
viszonylagrovid idin beliil alkalmasak lehetnek amagyar oktatdsi rendszer pedago-
giai miikodésének alapvetd dtalakitisdra, s ezzel a magyar oktatds eredményességé-
nek, hatékonysdgdnak mdrviszonylagrovidtdvon is érzékelbetrd javitdsdra. Ehhezaz
kell, hogy a fejlesztésre fordithatd, a magyar oktatdsfejlesztési folyamatokban soha
nem latott mennyiségiianyagiforras valéban jol kamatozzon, szinvonalas fejleszté-
sifolyamatokat finanszirozzon. Azkell, hogy a fejlesztésre mozgdsithatok legyenek
azok a pedagdgusok és mas teriileteken dolgozé pedagdgiai szakemberek, akik ké-
pesck szinvonalas produktumok elédllitasdra, mert eddigi munkajuk soran ehhez
sziikséges tudast és tapasztalatokat szereztek. Az kell, hogy kévetrkezetesen érvé-
nyesitljon a pedagégiai kisérletek, a pedagégiaifejlesztés tertiletén az akcidkutatas
logikaja, hogy a fejlesztés eredményei megbizhatdan teljesitsék a velik szembeni
elvirasokat, illetve a majdani alkalmazé pedagégusok is nagyobb bizalommal le-
gyenek e programok irant. Az kell, hogy a fejlesztési folyamatot professzionalizmus
jellemezze, ne veszélyeztesse a fejlesztést a slendriansag, a salyos szervezési hibak,
a dontések jelentés késése.

N¢hany egyelre megvalaszolatlan probléma

Miel6tt még tilzottan rézsaszinre festenénk a hazai tartalmi szabdlyozdsrél kiala-
kithaté képet, ha csak ,,mutatdban is”, de meg kell fogalmaznunk néhdny, akar si-
lyosnak is nevezhetd problémat, dilemmat, megvélaszolatlan kérdést.

1. Vajon kialakulbat-e Magyarorszdgon olyan politikai konszenzus, amely leherdvé
teszi, hogy az egymdst kovetd kormdnyok ne alakitsdk dt teljes egészében az oktards
tartalmiiranyitdsdit négyévenként? Nemlatjukjeleitilyen torekvéseknek. Mikézben
minden szerepld, beleértvea politikusokatis, pontosan tudja, hogy a tartalmiszaba-
lyozas négyévenkénti gybkeres atalakitdsa az okratdsi rendszer miikodésére nézve
rendkiviil veszélyes folyamar, eza gyakorlat eddig még minden kormanyvaleaskor
érvényesiilt. A nagyobb problémaazonban mégiscsak az, hogy e gyakorlat megval-
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toztatdsdra minimalis térekvés sem érzékelhetd a politikai erdk részérdl, és a szak-
ma sem tett kezdeményezésekert ezzel kapesolatban.

2. Sikeriil-e vajon a pedagdgiai szakmdnak, a tudomdnynak a tantervfejlesziés
szdmdra olyan szakmai tuddst biztositani, amely meghaladbatéva teszi a mai dl-
lapotokat, amennyiben a kompetenciafejlesztés jelszavinak bitvkdrében élve a tan-
tervfejleszidk e tartalmi kérdéseker egyszer, s mindenkorva , elintézettnek” rekintik,
s nem torekszenek szdmos alapvetd szakmai probléma tisztdzdsdra? Ismert, hogy
Magyarorszagon az oktatdsi kuratdsok volumene az egyébként is gyengén finan-
szirozott teljes kuratasi teriileten belill is rendkiviil kicsi. Csapé Bend gondolarait
szabadonidézve (Csapd 2004): hanincs, vagy teljességgel elégtelen a tuddstermelés
akuratasok teriiletén, akkoraz oktatdsban (a tudastermelés masik szférajaban) sem
varhatunk megfelelé eredményeket. Marpedig a kompetenciakézpontiisag, mint
alapvetd pedagogiai paradigmalényeges tisztazasra szorul, és szamos megvalaszo-
latlan kérdés érinti ebbdl a tanterviejlesztés teriiletét is. A kurarasok eredményei-
nek hazai adaptdldsa, a nemzetkozi kutatasokba, kéztitk az alapkutatdsokba valo
bekapcsolédds elengedhetetlen feltérele annak, hogy megfelels szakmai alapokat
hozzunk létre a tanterviejlesztés szamara.

Szorosan kotddik e problémahoz, hogy az elmult egy-masfél évtizedben lezajlote
tantervfejlesztésimunkalatok soran nem valosult meg a fejleszték tanulési folyama-
ta. Bz alattazt értjitk, hogy mikozben természetesen a fejlesztésekbe bekapcsolddo
szakemberek édltaldabanaz orszaglegelismertebb, ésazinnovécidk teriiletén is élenja-
16 fejlesztdi, ekdzben az 6 szamukraisa fejlesztési folyamatszerves részének kellene
lenni a tuddsgyarapitasnak, a viligban létez6 tendenciak, programok, fejlesztések
megismerésének. Ez a mozzanat azonban rendszerint kimarad a fejlesztésbol.

3. A szakmai vitdk bidnya. Magyarorszagon sajatos helyzet alakult kia szakmai
vitdk tekintetében. Itt most nem elemzendd okok miatt a mi pedagdgidnk szin-
te teljes mértékben nélkiilézni kénytelen a tartalmas, tisztazé szakmai vitdkat.
Legfeljebb akkor alakulnak ki erre emlékeztetd disputak, ha politikai tétje van a
felvet6dé szakmai kérdésnek, ez azonban 6riasi tehertétel is egyben, és a legtdbb
esetben meggatolja az eléitéletektsl mentes, valéban szakmai érveket felvonultatd
vitat. A tantervfejlesztés, a tartalmi szabalyozds rendszerének formalasa azonban
nagyon is igényelné a kiilénb6z6 elképzelések vitdk soran térténd osszevetését.
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