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A kozoktatds kozponti tartalmi
szabdlyozdsinak két paradigmdja

KOZELITESEK

A tanulmdnyban a szerzd az oktatdsi rendszerek tartalmi szabdlyozdsdnak polusokat kijelols

nsor»

két paradigmdjit, az ,eléird” és az ,autondmidra épitd” paradigmit azonositja, és ezen elgon-
doldsok szakmai, pedagdgiai lényegét mutatja be. Tantervi és azokhoz szorosan kitédd tudomd-
nyos megfontoldsok keretében nyijt segitséger azon gyakorlati, oktatdspolitikai kérdés megvila-
szoldsdhoz, hogy a korszeri tantervi rendszerekben hogyan alakuljon a kizponti szabdlyozds és
a helyi tervezés — ezen beliil pedig hangsiilyosan a pedagdgus tevékenysége — kizotti
Jfelelbsségmegosztis, az adaptiv, korszerd; oktatds kialakitdsdr segitd tantervi szisztéma. A szak-
mai tudomdnyos elemzések azt mutatjdk, hogy ha a dontéshozdk elfogadjdk, hogy a tanuldsi
eredményesség, az innovdcids folyamatok felgyorsitdsa, az esélyegyenldtlenség csokkentése, a til-
terhelés megsziintetése és a pedagdgiai kultiira eredményes, korszerii alapelveket érvényesité dt-
alakitdsa az alapvetd célok, akkor az autondmia-paradigma (az iskoldk és kitlindsen a pedago-
gusok pedagdgiai folyamatok tervezésében biztositort jelentds ondlldsiga) joval adaptivabb, mint

s

a részletesen eldird jellegii tantervi rendszer formdldsa.

BEVEZETES

E tanulmdnyban a kézoktatdsban miiksdd
kozponti tartalmi szabdlyozdsi rendszer
bizonyos alapkérdéseivel, déntéen pedagé-
giai problémadival foglalkozom. Ezen beliil
is egy kiemelt kérdéssel: a kozponti tartal-
mi szabdlyozdsnak milyen, egymdstdl lénye-
gesen eltérd alapvdltozatai lehetségesek? E
lehetdségeket a szabdlyozds paradigmdinak
fogom nevezni. Vizsgdlom, hogy mit
mondhat a neveléstudomdny e paradig-
mdkrdl, a kialakult helyzetrdl. Nem fog-
lalkozom szdmos, a NAT-rél sz616 kor-
mdnyrendelet’ megjelenése utdn kialakult
vitdban (véleményfolyamban) felmeriilt
részletkérdéssel, pusztdn alapvetd, a neve-

léstudomdny szdmdra is relevdns kérdések-
kel, és nem foglalkozom direkt oktatdspo-
litikai megfontoldsokkal sem. Tartom
magam ahhoz az alapelvhez, hogy a tudo-
mdny nem lehet déntébird, hiszen nem
megkérddjelezhetetlen igazsigokat mond
ki, hanem modelleket 4llit fel és azokat
vizsgalja. Az emberi dontéseket, igy a poli-
tikai elhatdrozdsokat is azzal segiti, hogy
a kutatdsi eredmények, a tudomdnyos ér-
velések és eszmefuttatdsok, a tudomdnyos
modellekre alapozott logikai kovetkezteté-
sek segitenek megitélni egy-egy dontés
adaptivitdsdt. Ilyen vizsgdlatokat végzek
magam is ebben az {rdsban. Nem jelentem
ki a két paradigma egyikérél sem, hogy

az valamilyen abszolut értelemben jé, ki-
vénatos, igaz lenne, de megvizsgilom

az alkalmazdsukbdl fakadé, logikusan ko-

'5/2020. (I. 31.) Korm. rendelet. A Nemzeti alaptanterv kiaddsdrdl, bevezetésérdl és alkalmazdsarol szol6 110/2012.

(VI. 4.) Korm. rendelet médositasarol.
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vetkezd gyakorlati eredményeket. Ezeket
sem mindsitem, hiszen a tudomdny nem
tud normativ mddon értékeket tulajdoni-
tani semminek sem. A paradigmdk alkal-
mazdsdnak logikusan ad6dé kovetkezmé-
nyeit viszont vizsgdlom az adaptivitdis
szempontjabdl. Minden esetben ,ha... ak-
kor” tipustt megdllapitdsokat teszek.
A ,ha” oldalon szerepld tételek mint kiva-
natos, pozitiv oktatdsiigyi fejlemények, cé-
lok kézéppontba 4llitdsa természetesen ér-
tékvalasztdst takar. Ezeket azonban
tudomdnyosan objektiv vizsgdlatnak ve-
tem ald, s a kovetkeztetéseket ebbdl vo-
nom le. Tehdt feltételezve azt, hogy az or-
szdg oktatdsiigye szdmdra mi lenne
a kivdnatos (pl. a tanuldsi eredményesség
javuldsa, az esélyegyenlétlenség csokkené-
se), értékelem, hogy ehhez melyik para-
digma hogyan jdrul hozzd, ebben a relativ
értelemben melyik az adaptivabb. Ugyan-
ezt a médszert természetesen alkalmazni
lehet és érdemes minden mds, kivdnatos-
nak gondolt céltételezésbél kiindulva is.
Két alapvetd szakmai paradigmdt
(megkozelitést, elméleti rendszert) {rok
le, amelyek gyokeresen eltérd pedagdgiai
szemléletmddokon alapulnak, és alkalma-
zdsuk a tapasztalat szerint is radikdlisan
kiilsnb6z8 kovetkeztetésekre juttatja
a szakembereket.

1. A kozoktatds tartalmi

zésre a részletes céloknak, a tanulékkal
szemben tdmasztott kdvetelményeknek
és a tanitandé tananyagnak (ismeretek-
nek) a teljes és részletesen leirt rendsze-
re.?
2. A kozoktatds tartalmi szabdlyozdsa au-
tondmia-paradigmdjinak nevezem azt
a megkozelitést, amelyben az a cél,
hogy a rendszer egészére vonatkozéan
csak az dtfogo fejlesztési feladatok le-
gyenek megfogalmazva. Ezen tdl
a részletes céloknak, a kovetelmények-
nek és a tananyagnak legf6ljebb csak
azokat az elemeit hatdrozza meg koz-
ponti dokumentum, amelyeknek a sze-
repeltetése konszenzuskozeli médon el-
fogadott. Utdbbiak esetében
a konkrétan megnevezett elemek okta-
tdsa a teljes rendelkezésre 4116 id6
80%-dndl j6éval kisebb részében is tor-
ténhet e paradigma szerint.

A két paradigma jelen van

a kurrikulum témdjdnak nemzetkozi
szakirodalmdban. A kdzpontositds — de-
centralizdcid fogalompdrt is széles korben
haszndljik a kéc paradigma, vagy ahogy
sokszor szerepel: a két tendencia lefrdsdra
(Priestley és Drew, 2016; Erss és Kalmus,
2018). A bemeneti és kimeneti szabdlyozds
megkiildnboztetése is gyakran szerepel
(pl.: Nieveen és Kuiper, 2012); sokszor

a kozpontositottsdg mér-

szabdlyozdsa eléird pa-
radigmdjdnak nevezem
azt a megkozelitést,
amelyben az a cél,
hogy az orszdg teljes

feltételezve azt, hogy az
orszdg oktatdsiigye szdmdra
mi lenne a kivdnatos

tékével kapcsolatos két
paradigma megnevezései
lényegében szinonimdi
a bemeneti és kimeneti
szabdlyozds kifejezések-

kézoktatdsa szdmdra,
a tanuldsi id6 talnyomo részét (leg-

alabb 80%-4t) lefedve dlljon rendelke-

nek, azonban ez vitat-
haté.? Az angol nyelvi szakirodalomban
az el6iré, részletezd jellegli kbzponti

2 A 80% mint konkrét érték azére szerepel, mert a NAT 2020 esetében a déntéshozé szandéka az volt, hogy a NAT-
ban és a kerettantervekben szerepld tartalom elsajétitdsa lehetséges legyen az iskolai tanérak szdimdnak 80%-dban.
% Az el8ird jellegli és az anndl jéval flexibilisebb szabilyozds ellentétpdrjanak szinte semmi kéze nincs a bemeneti és

kimeneti szabélyozds fogalmaihoz. A bemeneti szabdlyozds — a nevének megfelelden — a nevelési folyamatra kivin
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tantervekkel dsszefiiggésben gyakran
szerepel a ,tandrbiztos kurrikulum”
(teacher-proof curriculum) megjellés is,
utalva arra, hogy a tanterv kovetése nem
igényel kiildnosebb invencidt, kreativitdst,
minden mozzanat részletesen el van irva,
ynem lehet elrontani” (pl.: Priestley, Biesta,
Philippou és Robinson, 2015).

A konkrét, megvalésult szabdlyozdsi
rendszerekben természetesen a kér leirt
paradigma bizonyos értelemben egyszerre
érvényesiil. E paradigmdk inkdbb péluso-
kat jelentenek, kétféle, egymdstol élesen
elkiiloniilé szabdlyozdsi logikdt irnak le,
ami nem jelenti azt, hogy a gyakorlatban
ne alakulhatna ki valamifajta ,keveré-
kiik”, egyensuilyuk (Prichard és Moore,
2016). Minden szabdlyozdsra elmondhaté
azonban, hogy valamelyik paradigmdt
erdsebben érvényesiti. Egy tantervi rendszer
szabalyozhatja kézpontilag az 4tfogé
célokat, szigortian csak a minimadlis
elvardsokat, amelyek rdaddsul nem is
kovetelményekben, hanem fejleszeési
feladatokban jelennek meg, megjelolhet
alapvetd témdkat a tanitds teriileteivel
kapcsolatban, mikézben nem ad meg rész-
letes tananyagot. Ilyenkor is van kdzponti
szabdlyozds, léteznek kdzponti tantervi
elvardsok az iskolai munkdval szemben,
de a pedagdgusok jelentds szabadsdggal
rendelkeznek a tananyag, a kdvetelmé-
nyek, a részletes célok

célok rendszere, amely pontosan meg-
szabja a tanitandé tantdrgyakat, megadja
a kotelezd 6raszdmokat, 4m médszertani
szempontbdl szabadsdgot biztosit, és ha
kisebb mértékben is, de beépit a rend-
szerbe helyileg, iskoldnként meghatdroz-
haté elemeket — nyilvdn inkdbb az eléiré
paradigmadt valésitja meg. Nem véletlen
természetesen, hogy a két szemben 4llé
példa pontosan megfeleltethetd az elmult
30 évben hazdnkban megvalésult két
szisztémdnak. Ha Ggy tetszik: a bériinkdn
tapasztaltuk a két paradigma jelenlécér,
mikdzben nem beszélhettiink sem a koz-
ponti el8irdsok teljes hidnydrél, sem az au-
tondémia teljes méreék(i negligdldsardl.

A kozoktatds tartalmi szabdlyozdsdra
vonatkozé elképzelések természetesen
szdmtalan szempont alapjdn vizsgdlhatdk,
ezért e nézeteknek, nézetrendszereknek
a fenti két paradigmdba vald stiritése és
ezek egymdssal vald szembedllitdsa csak
egy modell a lehetségesek koziil. Egészen
mds elemzési szempontokat haszndlva
egészen mds leirdsokhoz juthatunk, és
nyilvdn szitkséges is szdmos kiilonboz4
szempontrendszert haszndlva elvégezni
az elemzéseket. Igy példdul Vass Vilmos
és Perjés Istvdn a tantervi mifajokat
elemezve, elkiilonitve, egymdshoz viszo-
nyitva végeztek elemzést (Vass és Perjés,
2009). Az itteni felosztds alapszempontjdt

az a kérdés adja, hogy

tanulékra szabdsiban.
Egy ilyen szabdlyozds
a mdsodik paradigmdhoz

4ll sokkal kozelebb. Egy

a bériinkon tapasztaltuk a
két paradigma jelenlétét

a kozponti szabilyozds
milyen szerepet szdn sajdt
magdnak, és milyet az in-
tézménycknek, valamint

olyan kézponti tantervi

rendszer, amelyben részletesen, a tanitdsi
id6 legaldbb 80%-4t lefedve szabdlyozott
a tananyag, a kdvetelmények és a részletes

a pedagdgusoknak. Majd
litjuk, hogy a kérdés megvélaszoldsa
stlyos pedagégiai problémakkal 4ll kap-

csolatban, amelyek neveléstudomdnyi

hatni, elére kivdnja rogziteni, hogy adott célokat hogyan érjenck el a pedagégusok. A kimeneti szabdlyozds e tekin-
tetben nem koti meg a pedagégusok kezét, ellenben megadja a kivint végeredményt, a ,kimenetet”. Csakhogy mind
a bemeneti, mind a kimeneti szabdlyozds lehet akdr részletesen el6ir is, de biztosithat széles korti autonémidt is

a pedagdgusok szdmdra.



2‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

eszkozokkel vizsgalhaték, mikdzben
természetesen a problematika egésze poli-
tikai, oktatdsigazgatdsi jellegti is. Utdbbit
azonban nem elemzem, csak a szakmai
kérdésekkel foglalkozom.

E tanulmdnyban csak a tantervi
szabdlyozdsrol lesz sz6. Egy még dcfogdbb
elemzésre lesz majd sziikség ahhoz, hogy
a teljes tartalomszabdlyozds vizsgdlata
megtdreénjen. Kiilonosen fontos lenne
a kimeneti szabdlyozds elemeinek alapos
4ceekintése, kritikdja, hiszen a tantervi,
valamint a vizsgdkkal valé szabdlyozds
jelentds mértékben hatnak egymadsra,
semlegesithetik, vagy akdr felerdsithetik
egymds hatdsit. Mindenesetre, ha len-
nének elképzeléseink arrél, hogy milyen
irdnyban érdemes megvaltoztatni a tanter-
vi szabdlyozds rendszerét, akkor valamiféle
cselekvés elétt koncepcidt kellene kidol-
gozni a vizsgarendszerek megvaltoztatdsd-
ra is. E tanulmdnyban azonban ez ut6bbi
kérdéssel még nem foglalkozom.

RESZLETESEBBEN A KET
PARADIGMAROL

Tendenciak a 20. szazadban

Az intézményes nevelés torténetében a kétféle
paradigma mindig jelen volt, oktatdsi rend-
szerenként, iskolatipu-

Egyetemes neveléstorténeti kutatdsokban
rendkiviil vonzé téma a szdzad egészének
vizsgdlata a tartalmi szabdlyozdst uralé
tendencidk szempontjdbdl, 4m szdmunkra,
jelen irds céljait szem el6tt tartva, csak
az elmult fél évszdzad torténéseinek
vazlatos dttekintése indokolt, mert a fent
leirt paradigmdak harca ebben az id8ben
volt kiilonosen éles. Azért érdemes ezt

a nemzetkozi kitekintést megtenni, mert
a hazai véltozdsok paradox médon egy-
szerre voltak pdrhuzamosak a nemzetkozi
4talakuldsi folyamatokkal, illetve azoktdl
lényegesen eltérdk is. Ezt taldn a legjob-
ban mutatja az a tény, hogy a Nemzeti
alaptantervvel (NAT) kapcsolatos mun-
kdlatok hazdnkban sok mds orszdgban
zajl6, ugyancsak nemzeti alaptantervek,
magtantervek kialakitdsit eredményezd
folyamatokkal egy idében (*80-as évek
vége, ’90-es évek eleje) zajlottak.

De elég csak egy kissé mélyebbre
4sni, és kideriil, hogy mig szdmos mds
orszdgban a neoliberalizmus szellemében
a nemzeti szintd tantervi fejlesztés éppen
az iskoldra alapozott kurrikulum-tervezés
helyébe lépett, addig ndlunk pontosan
a Nemzeti alaptanterv koré épiild sza-
balyozdsi rendszerben formdlédott meg
a helyi tantervek ,intézménye”, vagyis
az iskola-alapt tantervi tervezés. A kii-
16nbség abbdl adédik, hogy a médsodik
vildghdborut kidvetéen a fejlett Nyugat
orszdgaiban alapvetden liberdlis, iskolai

fejlesztésekre alapozott

sonként, szintenként, de
akdr intézményenként is
eltérd sulyokkal érvénye-
siiltek. (A nemzetkozi ta-
pasztalatok elemzésére
vonatkozdan Id. Vass és

Perjés, 20065 Vass, 2010).

ha lennének elképzeléseink
arrél, hogy milyen irdnyban
érdemes megvéltoztatni
a tantervi szabdlyozds
rendszerét

szisztéma uralkodott, és
a nemzeti kurrikulumok
erre az ugymond ,laissez-
faire” helyzetre adott
vélaszként jottek létre. Ez
a valasz neokonzervativ,
de egydltaldn nem idegen

A 20. szdzadban
a vildgban a kézponti tantervi szabdlyozds
tekintetében sokféle rezsim uralkodott.

a neoliberdlis eszméktdl
sem (Id. pl. Apple, 2001). Ezt ldgjuk
Anglidban, Ausztrélidban, Uj—Zélandon,
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az USA 4llamaiban és sok mds orszdgban
is. Ugyanakkor Magyarorszdgon az (j
szabdlyozds az extrém mdédon centralizilt,
szocialista dllami tartalomszabdlyozds
helyébe lépett.

Két, ugyanarra az eredményre (nem-
zeti alaptanterv létrejdttéhez) vezetd, egé-
szen eltéré mozgdsrél van

Tantervek az elmult 75 évben Magyar-
orszagon
Magyarorszdgon az elmdlt 75 év oktatds-
toreénetében a kozponti szabdlyozds kée
paradigmdjdnak érvényesiilésére egyardnt
volt példa. A kézponti tartalmi szabdlyo-
z4s fordulépontjait 4j kézponti tantervek
megjelenései jeloleék ki

sz6. A legfejlettebb orszd-
gokban (és érdekes, hogy
els6sorban az angolszdsz

vildgban) a piacositds,

az allam visszaszoritdsa,

hogyan szolgdlt a tanterv
létrehozdsa kozvetlen
politikai célokat

(az ittenihez hasonlé
szempontok szerinti
elemzést ad mds eredmé-
nyekre jutva Kaposi,
2012). A 20. szdzadban

a kozszféra koltségeinek

visszafogdsa mint neoliberdlis oktatdspoli-
tikai irdny sajdtos egységre 1ép a szigorubb
kézponti szabdlyozdst, a sztenderdek
rendszerének kiépitését, az elszdmoltatdst
(dtfogd tesztelés az oktatdsi rendszerben),
a teljesen szabad iskolavélasztds voucher
szisztémdval torténd megvaldsitdsit
szorgalmazé neokonzervativ torekvé-
sekkel. Ken Clements egy 1996-ban irt
tanulmdnydban részletesen bemutatja,
hogy ez a folyamat miképpen ment végbe
Ausztralidban 1988-tél kezdéddéen, mi-
lyen kritika kisérte az Auszerdl Nemzeti
Alaptanterv létrehozdsdt, s milyen érvek
titkoztek a szakmai vitdkban. Gregory Lee
és munkatarsai (Lee, Hill és Lee, 1997)

az 1991-ben kiadott dj-zélandi Nemzeti
alaptantervvel dsszefiiggésben mutatjak
ki, hogy a dokumentum miképpen
hordozta magdn a neoliberalizmus je-
gyeit, hogyan érvényesitette egyoldaltan
a gazdasdgban vald részvételre felkészités
kozvetlen sziikségleteit, és hogyan szolgdlt
a tanterv létrehozdsa kozvetlen politikai
célokat. Ekdzben Magyarorszdgon a nem-
zeti alaptanterv létrejotte hatdrozottan

az oktatdstervezés demokratizdldsdnak
jegyében zajlik. Mi a *90-es évek koze-
pére létrehoztuk azt a formdt — a helyi
tantervet —, ami a fejlett nyugati vildgban
mindig is létezett.

a mdsodik vildghdborut
kévetden ezek a fordulépontok a kévetke-
z8k voltak: az ’50-es évek elején (a folya-
mat némileg elhizédott, ezért nem tu-
dunk egyértelmi ddtumot mondani),
1962-ben, 1978-ban, 1995-ben, 2001-ben,
2003-ban, 2007-ben, 2012-ben és 2020-
ban sziilettek 4j kdézponti tantervek.

A rendszervéltdst megel6z8 dokumentu-
mok, a 2001. évi médositds, tovibbd
22012. és a 2020. évi Nemzeti alaptanter-
vek és kerettantervek az el8iré paradigma-
nak megfelelen formdlédrak, mig

az 1995., 2003. és 2007. évi NAT-ok elsé-
sorban az autonémia-paradigma jegyeit
viselték magukon.

Erdemes megkiildnboztetni a rendszer-
valtds eléteti és az azutdn kialakult szisz-
témdkat. Ugyanis mig a rendszervéltds
elétt sziiletett kdzponti tantervek ,egyediil
uraltdk a szabdlyozdst”, vagyis teljes
egészében meghatdroztdk az oktatds tar-
talmadt, és mellettiik, alattuk mds tanterv
nem jelent meg, addig a rendszervéltds
utdn sziiletett ilyen alaptantervek mellett,
alatt, a szabdlyozdsi rendszer részeként je-
len voltak (jelen vannak) a helyi tantervek
is. Szokds a tartalmi szabdlyozds szintjeirdl
beszélni, és a rendszervaltdst kovetden
kialakult szisztémdk esetében figyelembe
venni a kerettanterveket is. A kerettanter-
vek azonban két meglehetdsen kiilonbozd
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szerepet jatszottak az egymdst kovetd
szisztémakban. A 2001. évi médositdskor
a kerettantervek elsé megjelenéséhez kot-
hetd a ,paradigmavaltds”, hiszen az 1995-
os NAT 4ltal fémjelzett, kerettantervet
nem tartalmazd szabdlyozdsra az oktatdsi
rendszer orszdgos szintjét tekintve az au-
tonémia-paradigma volt jellemz8, mig

a 2001-ben érvénybe [épett szabdlyozds-
ban a véltozatlan NAT mellé helyezett,
kotelezd kerettantervek mar az eléird
paradigmdr képviselték a legfelsd szinten
is. Ugyanez volt a kerettantervek funkci-
6jaa 2012. és a 2020. évi NAT-ok mellett
is (azzal, hogy ekkor mdr az alaptantervek
is meglehetdsen részletesen, el8ird és

a tanuldsi id8 nagy részét lefedé mdédon
szabdlyoztdk az okrtatds tartalmdt). Ehhez
képest a 2003. és a 2007. évi NAT-ok ese-
tén léteztek ugyan kerettantervek, de azok
funkcidja nem a tartalom minden érintett
intézmény szdmdra kotelezd eldirdsa volt,
hanem ezek a dokumentumok valdjiban
mintatantervek voltak. Nem volt kotelezd
koziiliik vdlasztani, és még akdr felhasznd-
l4suk esetén is a tartalmukat tetszdlegesen
dtalakitva (betartva természetesen a NAT
eldirdsait) lehetett helyi tantervet készi-
teni. Ma mdr valdjiban szerencsétlennek
kell tartanunk, hogy 2003 és 2012 kozott
megmaradt e tantervek

mes-e hdrom szinthél dlldként megnevezni
(NAT - kerettanterv — helyi tanterv).
Ugyanis az ezekben az id8szakokban
érvényesiild szabdlyozdsban az alaptanterv
és a kerettantervek szinte szimbiézisban
hordozzdk a kotelezden és részletesen
eléirt tartalmakat, egyetlen egységet
képeznek, ezért a NAT és a kerettantervi
rendszer két kiilon szintként torténd meg-
hatdrozdsa valéjéban indokolatlan. (Ké-
s8bb megmutatom az elemzés sordn, hogy
még a NAT+kerettanterv — helyi tanterv
kétszinttsége is megkérddjelezhetd.)

Mi van a tantervekben?

A NAT-ban az autonémia-paradigma ko-

vetése esetén nincsenek részletes tartalmi

leirdsok, de mindjdrt bemutatom, hogy

a gyakorlatban ez az elv nem érvényesiilt

hidnytalanul. Az 1995-ben kiadott NAT-

ban ugyan voltak még tananyagok, de

az akkori megfogalmazds szerint ezek csak

egyfajta minimumot, mindenképpen tani-

tandé részt képviseltek, mikdzben mar ak-

kor felmeriilt kritikaként, hogy igy is tdl

bé lett a tananyagrendszer. Nem véletlen,

hogy az 1998-ban hatalomra keriilt kor-

mdny, amelynek tartalmi szabdlyozdssal

kapcsolatos elképzeléseit jol lathatdan

az el6ir6 paradigma hatdrozta meg, nem
véltoztatta meg magdt

,kerettanterv” neve —
sokkal kovetkezetesebb
lett volna mintatanter-
veknek nevezni Sket.
Mindezek miatt erd-
sen megkérddjelezhetd,

a valtozatlan NAT
mellé helyezett, kotelezd
kerettantervek mdr az eléiré
paradigmdt képviselték

a NAT-ot, ,csak” annyit
tett, hogy ,aldszervezte”
az iskolatipusokra és szin-
tekre megformalt keret-
tanterveket, amelyek igy
mintegy kiegészitették

hogy a 2001 és 2003
kozote, tovabbd 2012-t8] mindmostandig
érvényesiild tartalmi szabdlyozdst érde-

a NAT-ot, és azzal egyiitt
madr az eléiré gondolkoddsmédot megtes-
tes{td tantervi rendszert alkottak.



KOZELITESEK |

A kizoktatds kizponti tartalmi szabdlyozdsdnak két paradigmdja ‘

105

az adott intézményben

program engedélyeztetése.

Erdemes megemliteni, hogy 2001 és 2003 kozott, illetve 2012-t6l is lehetdség volt,
és lényegében ma is van lehet8ség eltérd tartalmak akkreditdltatdsdra.® A 2012-t8l
2019-ig hatdlyos kdznevelési torvény 9. § (8) bekezdése biztositotta: ... az alternativ
iskolai kerettantervben lehet meghatdrozni az dltaldnos szabdlyoktdl eltérd, sajétos,

® })aziskoldban okratott tananyagot, kdvetelményeket,

® ) a tanuldk részére el8irt heti kotelezd éraszamot...”.

A (9) bekezdés még meg is erdsitette a kdzponti szabdlyoktdl valé eltérés szabadsdgat:
»Az dvodapedagdgiai program, kerettanterv a (8) bekezdésben meghatdrozott kérben
eltérhet az e térvényben, valamint az e térvény felhatalmazdsa alapjén megalkotott
jogszabélyban meghatdrozottaktdl” (Nemzeti Koznevelésrdl Sz616 Térvény, 2011).
Alternativ kerettanterveket az oktatdsért felel6s miniszter engedélyezhetett, illetve
egyedi megolddsokat engedélyezhet ma is, az engedélyre a kérelmet az intézmény
fenntartéjdnak kell benydjtania. Az dllami iskoldk részardnya az sszes intézmény
kozote (iskolafokonként és iskolatipusonként nem elhanyagolhaté kiilonbségek-

kel) 80% foldte van, ezek fenntartdi a tankeriiletek és a szakképzési centrumok, és
bar nem lehetetlen, de nyilvin nem konny( feladat egy intézmény szdmdra ilyen
koriilmények kozott alternativ kerettanterv, illetve a mai szabélyozds szerint® egyedi

A 2003., majd a 2007. évi NAT — kéte-
lez8en elbiré kerettantervek nélkiil — médr
lényegében az autondémia-paradigmdt
képviselte. E dokumentumokban nem volt
részletesen el6ird jellegti tananyag, és elvi-
leg kovetelmények és nagyon részletes célok
sem szerepeltek volna. A korabeli elképzelé-
sek szerint a NAT-ban az egyes miveltségi
teriiletek leirdsa sordn csakis igynevezett
Jejlesztési feladatok jelentek volna meg, ezt
a programot azonban csak részlegesen sike-
riilt megvaldsitani. Ennek oka valészintleg
az volt, hogy a ,fejlesztési feladatok” mint
tantervi kategéria nem rendelkezett mar-
kdns és egységes meghatdrozdssal, a NAT
szovegeken dolgozé csoportok mds és mds
értelmet adtak a kifejezésnek.

Az eredeti szdndékokat tekintve egy
fejlesztési feladat egy tantervben nem
tananyag és nem is kovetelmény. A tananyag
—ahogy ezt mindenki jél érti — a tanitds
és tanulds fakcudlis tartalma: a témdk,
fogalmak, miivek, folyamatok, jelenségek,
emberek, évszdmok; és természetesen még
nagyon sokféle tényleges tanitdsi tartalmat
lehet megnevezni. Ez a tantervi tartalmak
leginkdbb hagyomdnyosnak tekinthetd
kategéridja, mindig arra a kérdésre vilaszol,
hogy mit tanitunk az iskoldban. Elméletibb
pedagdgiai szovegekben deklarativ rudis-
ként is megnevezhetd, ha pedig némileg
precizebben akarunk fogalmazni, akkor
érdemes explicit deklarativ tuddsrél beszélni
(Biggs, 1992). (Az iskola spontdn, nem

“Illetve 2001 és 2003 kozott a kerettantervtdl a megengedettnél nagyobb mértékben eltérd helyi tantervet, a mai
szabdlyozds szerint pedig az alternativ iskoldk programjdnak a NAT-tdl és kerettantervtdl eltérd ,.egyedi megolddsait”

kell akkreditdltatni.

> A Koznevelési térvény idékdzben médosule 9.§ (8)-(9) szerint
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tervezett hatdsként formdl szdmos implicit,
nem tudatosodé tuddselemet is, ezek
kozote a vildg leképezésére szolgdlokat lehet
implicit deklarativ tuddselemeknek nevezni.
Ilyen példdul az a didkok széles kérében

él6 meggy6z8dés, hogy a matematika nem
mds, mint matematika feladatok megol-
ddsa. A rejtett tanterv jelenségvildgdbdl is
hozhatnék szdmos konkrét példit.) A ko-
vetelmények — ahogy ezt a sz6 is vildgosan
jelzi — elvdrdsok, cél jellegli tantervi elemek.
Tanuldkkal szemben td-

mondhatunk, hogy bizonyos kompromisz-
szumok eredményeként az idedltipikusnak
gondolt, ,elméleti tantervek” valamelyiké-

hez koézelebb dlléknak tekinthet8k.

Fejlesztési feladatok

De mik a fejlesztési feladatok? Erre a kérdés-

re feltétleniil alaposan kell vélaszolni, mert

gy tlinik, az autonémia-paradigma egy 1é-

nyeges alapfogalmdval dllunk szemben.

Mir a megnevezés is elég jol jelzi, hogy mi-
8l van sz6. A tanuldk fej-

masztott kdvetelmények-
16l van sz6, amelyeknek

a megaddsa a legtobb
esetben valamilyen sikeres
cselekvés, tevékenység
megfogalmazdsdval
torténik: erre és erre lesz

Jémagam hive vagyok
a NAT olyan elkészitésének,
amelyben valéban
csak fejlesztési feladatok
szerepelnek

lesztésének egy teriiletérdl,
egy elkiilonithetd részfel-
adatrdl beszéliink. Egy-egy
fejlesztési feladat nem va-
lamilyen, a tanuldkkal
szemben megfogalmazha-

képes a tanuld, ezt és ezt

tudja majd megoldani, megcsindlni, ha a ta-
nuldsi folyamat sikeres lesz. Mds esetekben
a kovetelmények képességek, készségek,
kompetencidk, attitidok megnevezésével
keriilnek be a tantervekbe, azonban a hée
térben ezekben az esetekben is valamilyen
tevékenységekre valé képesség, valamilyen
feladatoknak a megoldani tuddsa 4ll.

A 2003. és 2007. évi tantervekben tehdt
nem volt tananyag, és az eredeti szindékok
szerint nem lett volna kévetelmény, ez
azonban viszonylagos kivetkezetességgel
pusztdn az Ember a természetben miveltség-
teriileten teljesiilt. Es azt is ki kell mondani
egyértelmien, hogy a kovetelmények (a
legtobb esetben képességek, készségek
atticidok) leirdsa is meglehet8sen részle-
tezd volt a két emlitect NAT-ban, tehdt
akdr az autonémia-paradigmdnak valé
megfeleléssel kapcsolatban is meg lehetne
fogalmazni problémdkat. Nyilvdn nincse-
nek tiszta megvaldsuldsok. A paradigmak
meghatdrozdsiban még sikeriilhet markdns
elkiilénitéssel élni, a gyakorlatban megszii-
letd tantervekrdl azonban mdr csak annyit

t6 kovetelményt ir le. Bi-
zonyos értelemben mégis
kovetelmény, de nem a tanulék, hanem

az iskola, a nevelési folyamat elé 4llitva.

A fejlesztési feladat az iskola feladata. Ab-
ban az értelemben 4tfogdbb, hogy egy-egy
fejlesztési feladat kivitelezése sordn a peda-
gbgiai munka #6bbféle ismeretet (deklarativ
tuddst) mozgosithat, akdr személyre sz616-
an kiilénboszé, differencidle médon.

A konkrét tanitdsi-tanuldsi folyamatban

a gyerekek elé tobbféle kovetelmény 4llitha-
té, ezek akdr tanulénként mdsok és masok
lehetnek. De a tanterv maga ezeket a dek-
larativ és procedurdlis tuddselemeket konk-
rétan nem adja meg, hanem csak a fejlesz-
tési feladat dtfogd leirdsit. Ez a szigort
megéllapitds azonban enyhithetd, ahogyan
ezt szdmos orsz4g alaptanterve alkalmazza
is: a fejlesztési feladatok mellett megjelenit-
het8k nagyon visszafogottan bizonyos tan-
anyagelemek és kovetelmények is, de csakis
a leginkdbb alapvetdk, a garantdlhatéan
mindenki szimdra minimdlisan eléirhaték.
Jémagam hive vagyok a NAT olyan elké-
szitésének, amelyben valéban csak fejleszté-
si feladatok szerepelnek, tananyag és kove-
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telmények egydltaldn nincsenek, de

az autonémia-paradigma érvényesiilését
nem sérti, ha valéban minimdlis mértékben
szerepelnek ilyen elemek is (pl. f8 témako-
rok vagy mindenki szdmdra kételez8en
megismerendd miivészeti alkotdsok, egy-
egy — dltaldban szemléleti alapokhoz erésen
kotddé — képesség, atti-

mindegyik leirt iskolatipusban, attdl fiig-
getleniil, hogy mennyi idé 4ll rendelkezésre
a konkrét helyi tantervekben az érintett
tantdrgyak tanitdsdra, vagy mennyi id6t ki-
vén forditani az iskola azokra a projektekre,
amelyekben szerepelhet ez a fejlesztési
feladat. Igy egységessé tehetd kizépfokon is

a NAT, minden tanul6

td, mint amilyen a kriti-
kus gondolkodds vagy

az 4ltaldnosan elfogadott

kivitelezése 10-12 éves
pedagdgiai munkdt jelent

NAT-ja lesz, a nemzeti

jellege nem sériil.
A fejlesziési feladatok

nemzeti, eurdpai és egye-
temes értékek képviselete).
A fejlesziési feladatoknak — mint egy
hatdrozott tantervi kategéria elemeinek —
kiemelt szerepének érvényesitése megolddst
jelent a hazai kézponti tartalmi szabdlyozds
25 ¢év 6ta édllandéan felmeriild egyik prob-
lémdjdra. Nehéz barmi értelmeset kezdeni
a kozépfoka iskoldk munkdjénak tartalmi
szabdlyozdsdval akkor, ha az eléiré paradig-
mét alkalmazzuk, vagy ha kévetkezetlen
az autonémia-paradigma alkalmazdsa,
és a kovetelmények részletezése mégis
megtdrténik a NAT-ban (2003, 2007).
A rantervszerkesztdk 4ltaldban a gimnd-
ziumokra {rjdk a NAT megfeleld részeit,
azonban a legtdbb tanitdsi teriileten mar
az érettségit add, szakmai kozépiskoldkban
sem lehet igy a tanterv megfeleld, a még
kisebb 6raszémban kézismerettel foglal-
koz6 szakképzd iskoldkban pedig végleg
alkalmazhatatlan. A fejlesztési feladatok
meghatdrozdsa viszont megoldja ezt a prob-
lémdt. Ugyanis ezek a tantervi elemek

6

kellden tdgan fogalmazottak ahhoz, hogy
egyardnt érvényesek legyenek szakiskoldra,
szakkozépiskoldra, szakképzd iskoldra,
szakgimndziumra, technikumra és gimn4-
ziumra. Példdul a mavészeti alkotdsokrdl
konstrudlhaté egyéni interpretcidk jelen-
t8ségének felismertetése egyardnt feladat

kozote is kiemelt szerepet
kaphatnak a tantervfej-
lesztés sordn a konstruktivista pedagdgia
dlral letrt fogalmi vdltdsok (Korom, 2005).
Természetesen ez a szempont csak akkor
vehetd figyelembe, ha magdban a fejlesztési
folyamatban a konstruktivista pedagégia
valéban komoly, az egész tanterv pedagé-
giai szemléletmddjdt meghatdrozé szerepet
kap. Egy-egy fogalmi valtds végigvitele,
kidolgozdsa a tanitds-tanulds folyamatdban
akdr a fejlesztési feladatok mintapélddja

is lehet. Ezek kozott olyanok is megjelen-
hetnek, amelyeknek a kivitelezése 10-12
éves pedagdgiai munkdt jelent. A modern
természettudomdnyos gondolkoddsméd
elsajétitdsdval kapcsolatban emlithetd pél-
ddul az a fejlesztési feladat, hogy meg kell
ismertetni a tanul6kkal az anyag mozgdsdra
vonatkozé newtoni megfontoldsokat, a gye-
rekek eredend@en arisztotelészi mozgdsképe
mellett fel kell épiteni a klasszikus fizika
mozgdsfelfogdsdt (Nahalka, 2012). Ez egy
olyan fejlesztési feladat, amely a kozokta-
tdsban zajlé kozismereti képzés minden
szintjén jelentkezik, egy hosszi, egységesen
dtgondolhaté folyamat, amelyhez tananya-
got, kovetelményeket rendelni igazdn mér
csak a konkrét tanitdsi gyakorlatban, akdr
tanulénként differencidlt, személyre sz616
moédon érdemes.

¢ A jogszabdlyi kérnyezet véltozdsaival egyiitt dllandd viltozdsban 1évé hivatalos megnevezés miatt alkalmazzuk ezt
a bonyolultabb, viszont jelentését tekintve dllandé megfogalmazdst. (4 szerk.)
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A fogalmi valtdsokon kiviil 2 pedagdgia
wnagy feladatai” is megfogalmazhaték
fejleszeési feladatokként. Ilyen példdul
az olvasds megszerettetése,

moédon specifikdle értékrend, normarend-

szer és vildgkép ,kozvetitését”. Ha igen, ak-

kor az iskolai neveld tevékenység céljai
meghatdrozottak a tartal-

a fenntarthatdsdg elvének
megfeleld hétkdznapi
magatartds formdldsa,

a szolidaritds kiilonb6z4
megnyilvanuldsainak,
ezek fontossdgdnak a kife-
jezésre juttatdsa, a kritikus
gondolkodds fejlesztése,

a logikai kdvetkezetesség

nagyobb a val6szin(isége
annak, hogy az el8iré
paradigma szerint késziil6
tanterv , lecovekel”
egy adott értékrend,
normarendszer és vildgkép
mellett

mukat tekintve is, alterna-
tivak felvetése nem lehet-
séges. Cél lehet, hogy
formdlédjék meg a tanu-
l6kban valamilyen norma-
rendszer a tarsadalmi
egylittéléssel sszefliggés-
ben, de lehet az is cél,
hogy rdaddsul ez a norma-

képességének elmélyitése,

a tanulds konstrukcidként valé felfogdsd-
nak, kooperativ jellegének, értelmességének
kovetkezetes képviselése a tanitdsi folya-
matban, valamint mindezeknek és sok mds
hasonlé, dtfogé fejlesztés konkrétabb rész-
feladatainak a tantervekben valé rogzitése.
Taldn érzékelhetd, hogy a kdzponti tanterv
f8 ,tartalom-hordozdinak” a fejlesztési fel-
adatokat tekintve, ezek egyben vilasztdsokat
is jelentenck eltérd pedagogiai elképzelések ki-
zort. Nem véletlen, hogy a példdk kapcesin
szerepelt a konstruktivista pedagégia mint
olyan paradigma, amelynek a konkrét gya-
korlatban és a tantervekben val6 képviselete
az egyik legfontosabb szemléleti kérdés

a pedagégidban. De a fejlesztési feladatok
jol jelzik a sok mds kritikus pedagégiai
kérdéshez vald viszonyt is, mint amilyen
4ltaldban a tanulds, a problémamegoldds
vagy 4ltaldban a gondolkodds (fontos-e
példdul a kritikus gondolkodds vagy sem),
a nagy vildgproblémékhoz valé viszony
(fenntarthatésdg, globalizdcié stb.), és
hosszan lehetne sorolni szdmtalan valédi
vélasztdsokra kényszeritd kérdést.

Normativitas, indoktrinacio vagy vala-
mi egészen mas?

Minden tantervfejlesztés egyik kdzponti
kérdése, hogy az éppen fejlesztett tanterv
eldirja-e egy meghatdrozott, valamilyen

rendszer ilyen és ilyen le-
gyen. Ez nem azonos az e tanulmdnyban
tdrgyalt két paradigmaval, hiszen az el8ird
paradigma esetében is el lehet képzelni,
hogy az e szerint dolgozé tantervfejlesztdk
nem adnak meg minden részletet, és az au-
tonémia-paradigmdban sem kizdrt, hogy
jelent8s autonémidt biztosit a pedagégusok
szdmdra egy tanterv, azonban az olyan
»nagy kérdésekben”, mint amilyen az érté-
kek, a normdk vildga, a tanterv vildgképi
jelentéségli elemei mégis el8iré jellegtiek.
Természetesen erésen az lehet a meglded-
sunk, hogy még igy is nagyobb a valészind-
sége annak, hogy az el8iré paradigma sze-
rint késziild tanterv ,lecovekel” egy adott
értékrend, normarendszer és vildgkép mel-
lett, és annak is nagyobb a val6szintisége,
hogy az autonémia-paradigmdt kovetd tan-
terv ezt nem teszi.

A fejlesztési feladat Ggy oldja fel a prob-
lémdt, hogy el6iré jellegti az iskola szdma-
ra, am ekoézben nem az a tanulé szimadra.
Ez a sajdtossdga kiilondsen alkalmassd
teszi arra, hogy a tanterv ne kényszeritse
az intézményes nevelést egy meghatdrozott
értékrend, normarendszer és vildgkép
kizdrélagos képviseletére. Ha a tananyag és
a kovetelmények részletes eléirdsa mellett,
ezeknek bizonyos értelemben a részeként
a tanterv a nagy, dtfogé személyiségvondso-
kat (értékrendet stb.) is el8irja, a pedagégiai
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folyamatban a tanuldk egyfajta kényszerrel
taldlkoznak a nevelés terveiben szerepld,
egyetlen (alternativit nem kindld) ismeret,
képesség, attit(id elsajd-

lehet vetni — a példa széls8séges —, hogy

a Fold lapos, akdr vitdt is rendezhetiink e

kérdésben, de a lapos f5ldkép adaptivitdsa
nagyjdbdl kimertil a fi-

titdsdval kapcsolatban.
Ez a nevelés normativ
felfogdsa. Ahol ez

a normativitds a szabd-
lyozésban egyértelmiien
érvényesiil, ott az iskola
egy — a tanul6kedl, meg-

A kritikus, az alternativdkat
komolyabban vevd nevelés
az alapéreékek esetében
sikeresebb, mint az
indoktrindcids

gyelemfelkeltésben, igy

a tanulék kénnyen meg-
itélhetik ezen alternativ
elképzelések adaptivitdsit,
és a dontd tobbség itélete
is el8re megjésolhatd. Mds
esetekben messze nem

ismerési folyamataikedl

és személyiségiikedl fiiggetleniil kijelsle

— tartalom képviseletére és elsajatittatdsdra
van kotelezve, anélkiil, hogy a tanuldk e
tartalom alternativdit megismerhetnék, és
kiilondsen anélkiil, hogy lehetdségiik lenne
sajt dontéseket hozni.

A normativitdssal szakit6 pedagdgia
gyakorlatilag barmilyen kérdésben indo-
koltnak tartja az alternativak felvetését, ha
azok valéban nem elhanyagolhaté méreék-
ben jelen vannak a tdrsadalomban. Ennek
a pedagégiai litdsmédnak az erkélesi, ide-
olégiai, sét, politikai megitélése lehet rend-
kiviil kritikus, kiilondsen akkor, amikor
olyan alapértékek esetén is az alternativik
szerepeltetését tartja fontosnak, mint a ha-
zafisdg, a csaldd tdrsadalomban betéledte
szerepe vagy egyes kiemelkedd torténelmi
események megitélése. Ebben azonban egy-
dltaldn nem ideoldgiai, politikai, erkdlesi
4lldsfoglalds van, sz6 sincs ezeknek vagy
hasonlé értékeknek a megkérddjelezésérdl,
hiszen nincs sz6 semmilyen érték normativ
megitélésérdl. A megfontolds tisztdn peda-
gogiai: az a fontos, hogy a tanuldk maguk
konstrudljdk meg sajir értékrendszeriiket,
jarjak végig ennek a konstrukciénak
az Utjait, és ne készen kaport klisékkel
kelljen azonosulniuk. Természetesen az a j6
pedagdgia, amely biztositja a lehetdséget,
hogy a tanulék e folyamat szerves részeként
az egyes éreékek, normdk, vildgképi elemek
adaptivitdsit egyénileg ércékeljék. Fol

ennyire trividlis a helyzet.
A normativ jellegti célkijelolés és

tartalmi szabdlyozds intencidinak kivite-
lezése az indoktrindcié (Nahalka, 2013).
A pedagégidnak — az indoktrindcidval
szembendllé elképzelések szerint — nem
az a feladata, hogy ,belenevelje” a gye-
rekekbe a hazafisdgot (legyen most ez
a példa), hanem az, hogy az alternativik
»prezentdldsval”, az adaptivitdsok legkii-
16nb6z8bb 6sszetevdinek megismertetésével
elkotelezédés alakuljon ki. Mds kérdés,
hogy azt vérjuk: mai tdrsadalmi viszo-
nyaink kozott a gyerekek dontd tobbsége
ténylegesen hazdjdt szeretd emberré vilik
egy ilyen szabad nevelési folyamatban.
Paradoxonnak tlinik, pedig nem az, hogy
az indoktrindcidra épiil8 folyamatban
ennek kisebb az esélye. Az ember a sajdt
maga 4ltal megkonstrudle, sok oldalrél
koriiljére, érvekkel megtdmogatott, alter-
nativdkkal szemben mérlegelt, dtgondolt
elképzelések mellett jobban elkotelez8dhet,
mint az olyanok mellett, amelyeknek
a megtanuldsdval kapcsolatban csak egyol-
dald elvdrdsokkal taldlkozott. A kritikus,
az alternativdkat komolyabban vevd nevelés
az alapériékek esetében sikeresebb, mint
az indoktrindcids. Az indoktrindcié ilyen
diszfunkciondlis mtikodésérél is irt Rauno
Huttunen a Springer Kiadé nevelésfilozofiai
tematikdji enciklopédidjiban, egy olyan
tanulmdnyban, amely az indoktrindcié vi-
tatott dilemmadit elemzi (Huttunen, 2016).
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Nehéz kérdés, hogy vajon az eléird pa-
radigma csakis indoktrindcids pedagdgidval
lehet-e kompatibilis. Elvileg az el8ir tanterv
is lehet6vé teheti sokféle nézet, ismeret, vi-
ldglatds, értékrend megismerését, és az ilyen
tervezés szerinti pedagdgiai gyakorlatnak is
része lehet a vélaszedsi lehetdségek felkindl4-
sa, a tanuléi dontések tudatos szabadda téte-
le. Ugyanakkor azt tapasztaljuk, hogy a rész-
letesen elbiré tantervek

csolatban a sajét, személyes konstrukcidk
meghatdrozd szerepének a kiemelkedése
mind arrafelé mutatnak, hogy 4 pedagdgia
egyre inkdbb kiveti magdbdl a normativitdst
és az indoktrindciot. fgy bétran 4llithatjuk,
hogy ma mdr az igen széles korokben adap-
tivnak gondolt pedagdgidban az a jellemz,
hogy a tanuldk alternativ elgondoldsokkal,
eszmékkel, megkozelitésekkel, értékekkel
és normdkkal ismerked-

készitdire inkdbb jellemzd
a normatfv, indoktrin4cids
szemlélet megjelenitése.
De ez valdszintileg nem vé-
letlen. Az el8ir6 paradigma

a2020-as NAT-ban ismét
lathaté, hogy a tantdrgyakat
is meghatdrozhatja az
alaptanterv

hetnek meg, megismer-
hetik ezek torténetér,
tarsadalmi meghatdro-
zottsdgaikat, a hozzdjuk
valé viszonyuldsokat, és

képviselSinek éppen az a
céljuk, hogy nagyon sok
kérdésben egyértelmiien rogzitsék a ,kozve-
titendd” tartalmat. Megjelenhetnek még igy
is alternativék, ahogy a 2012. évi térténelem
kerettantervben, amelyben szdmos vita,
véleményiitkoztetés, valamilyen 4llitds mel-
letti érvelés szerepel, mint tanitdsi-tanuldsi
feladat. Am ezek a tantervi tartalomnak
olyan elemei, amelyekben vagy nem kivin
a tanterv szerkeszt$je sem egyéreelmien 4l-
l4st foglalni, vagy ,,dlvitdrdl” van szd, vagyis
a szandékolt tartalom valéjdban vildgos,
a vita, az érvelés csak mddszertani fogds.
Kimondhatjuk-e, hogy a pedagégia
fejlddését dtfogdan a normativitdstél és
az indoktrindcidtdl vals tavolodds jellemzi?
Magam tgy vélem, hogy igen. A humaniz-
mus, a felviligosodds pedagégiai eszméi,
ezek terjedése, késébb a reformpedagégiai
mozgalmak megsziiletése és alapelveiknek
a hétkdznapi oktatdsba valé | dtszivargdsa”,
4ltaldban a gyerek egyéniségének, személyi-
ségének kiemelését, meghatdrozé szerepét
vallé pedagoégiai felfogdsok napjainkban
is zajlé térhoditdsa, a tudds keletkezésével,
s8t, a személyiség formaloddsdval kap-

egyre inkdbb szabadon
dénthetnek arrdl, hogy
sajt koherens kognitiv és affektiv rendsze-
reiket miként épitik fol. A tananyag, a ko-
vetelmények és a részletezett célok eldirdsa
egy orszdg kdzponti tanterveiben, ha nem
is lehetetleniti el teljes mértékben ezt a fo-
lyamatot, de azt valdszintleg 4llithatjuk,
hogy a lényegében a fejlesztési feladatokra
koncentrdl6 tanterv konnyebbé teszi e kor-
szer(l pedagogiai elvek érvényesitését.

Konkrét szabalyozasi elemek a két pa-
radigmaban

A két paradigma megkiilonbéztetése szem-
pontjibdl fontos még bizonyos ,tantervi
kotelezd elemek” szerepének vizsgdlata

a kétféle gondolkoddsmédot kovetd tanter-
vekben. Az el8iré paradigma szerinti tan-
tervekben nem pusztdn a tananyag, a kove-
telmények és a részletes célok rogzitése,
részletezd elbirdsa torténik meg, hanem

az egyes nevelési teriileteken felhaszndlhaté
kotelezd draszdmé is, s6t, a 2020-as NAT-
ban ismét ldthatd, hogy a tantdrgyakat is
meghatdrozhatja az alaptanterv.” Az draszé-
mok és a tantdrgyak egyértelm(i megaddsa

7 A 2020-ban a NAT-ra vonatkozé szabdlyozds — a Nemzeti alaptanterv kiaddsdrol, bevezetésérdl és alkalmazdsdrol
52616 110/2012. (VI. 4.) Kormdnyrendelet — nem irja el8, hogy a NAT pontosan rogzitse az egyes miveltségi
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természetes médon sajdtja volt a rendszer-
véltdst megel6z8 kozponti tanterveknek,
hiszen nem volt mds tanterv, amely ezt

a feladarot elldthatta volna. A rendszervél-
tds utdn, a helyi tantervek rendszerbe valé
wbeléptetésével” felmeriilt a kérdés, hogy
szitkséges-e kdzpontilag pontosan el8irni

a tantdrgyakat és az draszdmokat. A két pa-
radigma az e kérdésekre adhaté vélaszok te-
kintetében is élesen kiilonbozik egymdstdl.
A NAT és a kerettantervek rendszere

az eldird jellegli szisztémdkban pontosan
szabdlyozza az draszdmokat és a tantdrgya-
kat is. A 2001. évi dralakitds sordn, majd

a 2012. évi szabdlyozdsban azonban

a NAT-ban még nem jelentek meg ezek

a kotdeeségek, azokat — természetesen el8ird
jelleggel, kdzponti szabdlyozdsban — a ke-
rettantervek tartalmaztdk. 2020-ra annyi-

ban véltozott a helyzet, hogy ezek az el8ird-
sok egy szinttel feljebb 1éptek, és mér

a NAT-ban megtaldlhatok. Az autonémia-
paradigmédnak megfeleld tantervekben
nincs kotott tantdrgyi rendszer és nincse-
nek meghatdrozott éraszémok sem. Tantdr-
gyak egydltaldn nem szerepeltek az 1995-
s, 2 2003-as és a 2007-es NAT-ban
(kerettantervek pedig nem voltak), csak
miiveltségi teriiletek, mikdzben volt néhdny
miiveltségi teriilet, amelyek a helyi tanter-
vekben a legtdbb esetben egyetlen tan-
targynak feleltek meg (pl. matematika).

Az éraszdmok szabdlyozdsa pontosan csak
a helyi tantervekben tortént meg, a NAT
csak ajanldst tartalmazott miiveltségi terii-
letenként a minimdlis és a maximadlis

ardnyra vonatkozdan.

teriiletek vagy — az jabb és még a jogszabdlyban is alkalmazott kifejezéssel — tanuldsi teriiletek draszdmait, és nem
irja eld a tantdrgyak rogzitését sem. Pontosabban az utébbi szempontbél a szabalyozds kissé érthetetlen, mert a 3. §
(1) bekezdésben az éllitds egyértelmi ugyan: ,,....a Nat miiveltségi teriiletenként hatdrozza meg az iskolai nevelés-

7

oktatds pedagdgiai tartalmdt”, 4m azonnal a (2) bekezdés szerint ,A tantdrgyakndl megadott f8 témakorok és tanuldsi
eredmények az egyes nevelési-oktatdsi szakaszokhoz kapcsolédnak”. A NAT hatdrozottan tantdrgyakban irja le a tar-

talmat.
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A két paradigma 6sszehasonlitasa

Valéjdban mdr az el8z6 fejezetben, a para-
digmdk bizonyos jellegzetességeinek sorold-
sdval is adtunk egyfajta dsszehasonlitdst.
Sét, a normativitdssal, indoktrindcival
kapcsolatos szempont esetén mér egy hatd-
rozott adaptivitdsbeli kiilonbséget is ki tud-
tunk mutatni: az autonémia-paradigma
adaptivabb az el8ird paradigmandl akkor,
ha az indoktrindcié megsziintetésée tlizziik
ki célként, illetve az el8iré tipusd tanter-
vekben az indoktrindcié a paradigma lénye-
gébdl kovetkezden fontos szerepet kap.

A két paradigma 8sszehasonlitdsa
sok mds szempontbdl is lehetséges. E
tanulmdnyban ezek koziil csak néhdny
fontosabbnak tlind szempontot vizsgilok
meg. Ezek a kovetkezdk lesznek:

* aszemélykdzpontd, differencidlt oktatds-
hoz valé viszony;

® az innovici6 lehetdségei a két paradigma
esetén;

* az esélyegyenltlenségek csdkkentésének
lehetdségei;

® a tilterhelés problémdja;

® a tanuldsi folyamartokra valé hatds.

A személykézpontu, differencialt ok-
tatashoz valé viszony

A korszer(iként elfogadott pedagédgia egyik
legfontosabb alapelve a tanitdsi-tanuldsi fo-
lyamatokkal osszefiiggés-

zetes tuddsdhoz, személyiségjellemzdihez,
és torekszik rd, hogy minden tanulé opti-
malis fejlesztésben részesiiljon. Ezen elv te-
kintetében nincs vita a szakmdban. A diffe-
rencidlds sziikséges, ezt [ényegében minden
pedagdgus és mds pedagdgiai szakember el-
fogadja, a differencidldshoz kapcsolédé pe-
dagégiai tevékenységek egy j6 része kozis-
mert is, mikdzben a gyakorlatban valé
szerepiikkel kapcsolatban stlyos gondok
meriilnek fel (Kerber, 2005). Az elmélet és
a gyakorlat jelentés tdvolsdgdnak magyard-
zata nagy valdszin(iséggel az elv nem egysé-
ges felfogdsiban rejlik.
Sokan vannak, akik a differencidlds
szitkségességét tgy fogadjdk el, hogy
az érvényesités legfobb lehet8ségét a szelek-
ciéban ltjdk. Ez az elgondolds az érdemi
pedagégiai differencidlds elvétdl valéjiban
idegen. A szelekciét a differencidlds egyfajta
»megolddsdnak” tekintd pedagdgusok és
mds szakemberek azt valljak dlcaldban,
hogy egy tanulécsoportban nem lehetséges
egymdstol lényegesen kiilonbozd elbzetes
tuddssal, kiilonb6zé motivaciéval, tanulds
melletti eltér elkotelezettséggel rendelkezd
tanuldk tanitdsa, igy e szempontokbdl ho-
mogén iskoldk, illetve homogén iskolai osz-
tdlyok kialakitdsa sziikséges. Az érvelés sze-
rint igy tudunk leginkdbb alkalmazkodni
a tanulékban meglévé feltételekhez. Nincs
itt helyem arra, hogy e kérdéskor rendkiviil
gazdag kutatdsdnak eredményeit részletesen
bemutassam.® A kutatdsok végeredménye
azt val6szintsiti, hogy sok

ben az érdemi pedagdgiai
differencidlds kiemelkedd
szerepe. Erdemi pedagdgi-
ai differencidlds vagy mds-
képpen személyre sz616
fejlesztés alatt azt érijiik,
hogy a tanitds igazodik

az autondémia-paradigma
adaptivabb az el6iré
paradigmdndl akkor,
ha az indoktrinécié
megsziintetését tlizziik ki
célként

pedagdgus az egymdshoz
kozeli iskolai teljesitmény-
re képes tanuldkbdl 4116,
homogén csoportokban
tud eredményeket

elérni, a heterogén
tanulécsoportok esetén

a tanuldk igényeihez, el§-

azonban mintegy ,,megill

8 A hivatkozott kutatdsok 8sszefoglaldsa Nahalka és Zempléni, 2014-ben olvashaté.
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a tudomanyuk”. Tgy alakul ki az a ldtszat,
kiilondsen, ha a kutatds mintdjiba sok ilyen
pedagdgus keriilt, hogy a homogén 8ssze-
tétel kedvezdbb az ered-

lekci6t a differencidlds feladatdnak megol-

ddsaként fogadja el, nem tekinthetd érdemi

pedagégiai differencidldsnak, a feladat
megolddsa ezen a médon

ményesség szempontjabol.
Es természetesen més-
milyen, mds osszetéeelli
kutatdsi mintdk esetén
egészen mds eredmények
sziiletnek, a szelekcié és

a tanuldsi eredményesség

a pedagodgiai kultdra
magas szinvonaldnak
érvényesiilése esetén a
csoportok Osszetételének
nincs meghatdrozé szerepe

nem lehetséges.

Szdmos pedagbgus
és mds pedagdgiai szak-
ember van, akik szdmdra
a differencidlds egyfajta
~Ienmnyiségi kérdés’

(Nahbalka, 2007). Ez alatt

kozotti kapesolat kuta-

tdsdnak eredményei ezért zavarba ejtéen
ellentmonddsosak. Az egyiittnevelésben
otthonosan mozgé, e tekintetben felkésziile
pedagdgusok stabil eredményességet
produkdlnak, amely eredményesség nem
fiigg a csoportok dsszetételétdl. A kutatdsok
kusza, sokszor 6nellentmonddsosnak ldtszé
eredményei igy elsésorban azt mutatjdk,
hogy a pedagdgiai kultiira magas szinvo-
naldnak érvényesiilése esetén a csoportok
osszetételének nincs meghatdrozd szerepe

a tanulds eredményességében. A szelek-
ciénak ugyanakkor stlyosan negativ
szocializdcids kovetkezményei vannak.

A tanulményi eredmények, vagy/és az elé-
zetes tudds kiilonbségei alapjdn torténd
szelekcid — ez szinte ,természettdrvény-
ként” érvényesiil — egyben a kiilonboz4
tdrsadalmi csoportokhoz tartozé gyerekek
kiilonvélasztdsdt is jelenti. A szelekcid

ezért csdkkenti annak lehetdségét, hogy

a mds tdrsadalmi csoportokhoz tartozé
gyerekek, fiatalok elsajdtitsik az egymdssal
valé egyiittmiikddést, megismerjék egymads
kuledrdjdt, megtanuljanak kommunikdlni
egymdssal. Az iskolai szelekcid silyosan
veszélyezteti a tdrsadalom integraltsigt.
Mindezek alapjén kimondhatjuk, hogy az a
gondolkoddsméd és gyakorlat, amely a sze-

azt értem, hogy sokan
prébaljak megoldani a differencidlds felada-
tdt gy, hogy a jobb tanuléknak nehezebb,
a gyengébbeknek konnyebb feladatokat
adnak, elsésorban akkor, amikor egy-egy
Uj ismeret, készség, képesség begyakorld-
sarél van sz4. Ismerjiik a hagyomdnyosa
rétegmunkdnak nevezett gyakorlatot,
amikor az torténik, hogy a hdrom padsorba
a pedagdgus szétosztja a j6 teljesitmény,
a kozepesként és a gyengeként értékelt
tanuldkat, és hdrom kiilonb$z8 nehézségi
munkalapot oszt ki egyéni munkdra.’
A korszertien felfogott differencidlds elvével
azonban ez a gyakorlat nincs 6sszhangban.
A nehezebb feladattal a j6 tanulék nagyobb
mérték fejlédést érhetnek el, a konnyebb
feladatok esetén a gyengébb tanuldsi
eredményekkel rendelkezd tanuldk fejlédé-
sének mértéke kisebb, ez madr 6nmagdban
is azt jelzi, hogy a kiilonbségek inkdbb
nének majd e gyakorlat keretei kozote. De
az igazi probléma nem is ez, hanem az,
hogy az ilyenfajta ., differencidlds” nem képes
megragadni a tanuldk kizorti kiilonbségek
kiziil a fontosabbakat. A tanulok nemcsak
abban kiilonbéznek egymdstél, hogy mds
és mds szintd, er8sségli az elézetes tuddsuk,
hanem elsésorban abban, hogy ezek az el6-
zetes tuddsok mdsmilyenek, a didkoknak

? ANAT-2020 bevezetd szovegében, az dtfogd médszertani ajinldsok egyikeként jelent meg az ,.egyéni rétegmunka’”,
mint ajdnlott szervezési méd. A rétegmunka ma mdr a korszerd pedagdgiai elképzelésekben mint ellenjavallt, a dif-
ferencidlds feladatdnak megolddsdra alkalmatlan, s6t, az esélyegyenl8tlenséget néveld médszer szerepel.
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mds és mds képességeik fejlettebbek,
mdsképpen 4llnak neki feladatokat megol-
dani, més teriileteken birtokolnak jelentds
mennyiségl tuddst,

meg a korszeriliség kdvetelményeinek, mert

a differencidlds minden tanuléra kell, hogy

vonatkozzék, nem pusztdn a bizonyos
értelemben a , két szélen”

és ennek megfeleléen
mds és mds teriileteken
fejlettebb a szovegériésiik,
a kommunikdciéjuk,

a problémamegolddsuk
stb. A differencidlds sordn
e tartalmi kiilonbségeker

a kozponti, tantervi
szovegek sem feleétleniil
kiforrott, elméleti
szempontbdl nem
feltétlentil koherens
alkotdsok

elhelyezkeddk csoportjai-
ra. Rdaddsul ez a szemlé-
letméd gyakran ugyantgy
csak mennyiségi kérdés-
ként kezeli a differencid-
l4st, mint a fentebb mar
birdlt gondolkoddsmdd és

érdemes elsésorban figye-
lembe venni. Es ez adja el-
sésorban a feladat nehézségét is. A legtdbb-
szor fizikai képtelenség a tuddsrendszerek
és attitidok mindségi kiildnbségeire figyeld
differencidldst ,tokéletesen”, minden didk
sajdtossdgait messzemenden figyelembe
véve kivitelezni.' Ezért is van nagy jelentd-
sége a kooperativ munkaformdtknak, hiszen
az egylittmikodés sordn, kell8en komplex
feladatot adva, a természetes munkameg-
osztés viszonyai kézétt a csoporton beliili
feladata minden tanulé szdmdra optimdlis-
hoz kozeli fejlesztést eredményezhet.
Szintén tdvol 4ll a személyre sz616
pedagégiai munka korszer(i értelmezésétdl
a differencidldsnak a felzdrkoztatds és
tehetségnevelés pdrossal valé azonositdsa. Ez
egyébként a 2020. évi NAT és kerettanter-
vek szovegeiben is megjelenik, jelezve, hogy
a kdzponti, gyakorlatilag jogszabdlyokként
megjelend tantervi szévegek sem feltétleniil
kiforrott, elméleti szempontbdl nem feleée-
leniil koherens alkotdsok. A differencidlds-
nak a felzdrkdzratdssal és a tehetségnevelés-
sel torténd azonositdsa azért nem felelhet

gyakorlat, vagyis nagyon
gyakran ez esetben is csak
konnyebb és nehezebb feladatok kiaddsardl
van sz4. A felzdrkédztatds fogalma és gya-
korlata mds szempontbdl is problematikus:
erdsen kotddik az esélyegyenlétlenségek
keletkezését magyardzé deficitmodellbez,
ezt egy késdbbi fejezetben még részletezem.
E pedagégiai szempontbdl tdlhaladott
nézet, differencidlds szemlélet egy kiilo-
ndsen veszélyes, kirfvéan problematikus
véltozata, amely amugy sok hivatalos
dokumentumban, jogszabélyban is el8-
fordul (és ettél a NAT 2020 sem mentes),
amikor a szerz8k szembedllitjék egymadssal
a hdtrdnyos helyzetet és a tebetséget. E
szovegek két, szélsbséges tulajdonsdgokkal
rendelkezd tanuldkbdl 4116, egymadssal 4t
nem fedd csoportot kiilonitenek el, a hdt-
rényos helyzet(iek, valamint a tehetségesek
csoportjdt. Az ilyen megfogalmazdsok
azt a ldtszatot keltik, hogy a hdtrdnyos
helyzetli gyerekek (a szocidlisan hdtranyos
helyzettiek, gyakran a romdk, az SNI,
BTMN tanulék, bizonyos kérdésekben
a ldnyok, mds kérdésekben a fitik)" nem

10 A kritika tartalmi részével egyetértve meg kell jegyezni, hogy a szakirodalomban létezik olyan megkozelités, ami
épp az itt sorolt szempontokon alapuld, érdemi differencidldst megvaldsité tanuldsszervezést nevezi ,differencidle
rétegmunkdnak”. Lisd Vojnitsné Kereszty Zsuzsa — K6Kayné Lanyi Marietta: Konyv a differencidldsrél. heeps://
tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf, 167. o. (4 szerk.)

' Szdmos terminoldgiai zavart okoz, hogy a ,hdtrinyos helyzet” megnevezés tobbféle fogalom megjelslésére is szolgal:
részben szocioldgiai alapokon nyugvé, jogszabdlyi terminusrél van sz6, részben — sokan hasznéljak igy — a tanuldsi
elmaradis jelzésére szolgdl6 fogalomrél, és rdaddsul az SNI és BTMN kategéridkhoz kapcsolédé nehézségekkel és
sziikségletekkel is sokszor dsszecstszik az értelmezés. E kérdést ebben a tanulmdnyban nem kivénom részletesen

tdrgyalni.


https://tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf
https://tanitonline.hu/uploads/574/Konyv_a_differencialasrol.pdf
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lehetnek tehetségesek. Ez természetesen
abszolut indokolhatatlan feltételezés,
maga a megfogalmazds pedig a ,fekete pe-
dagédgia” részének tekinthetd (Hunyadyné,
M. Nddasi és Serfézd,

kévetelményeket 4llitva a tanuldk elé fel
lehet dolgozni jol megszervezett csoport-
munkdban, pdros tevékenységben, de akdr
differencidlt egyéni munkdban is. Kiils-
nosen a kooperativitds

20006).

Vagyis az érdemi
pedagdgiai differencidlds
heterogén 6sszetételt
csoportokban, komplex
feladatokkal, az egyes

gyokeresen mds feltételeket
biztosit a differencidlds, a
személyre szabott oktatds
kialakitdsdhoz

eszkdzrendszerét hasz-
nélva az egyes tanulok
véllalhatnak olyan rész-
feladatot, alkalmazhat

a pedagdgus az esetitkben
olyan médszert, amely

gyerekek 4ltal megoldott

feladatok tekintetében a személyiségiikhdz
illeszkedd, optimalisan fejleszté médon
miikddik, vagy differencidlt egyéni munka
keretében, amikor is valéban minden didk
a maga szdmdra leginkdbb fejlesztd tevé-
kenységet végezhet. Ha igy gondolkodunk
errdl, akkor mindenfajta differencidldsra
szitkségiink van. Ugyanis differencidlni
sok mindennel lehet. A tananyag, amely-
lyel a tanulék egyénileg vagy csoportban
foglalkoznak, a veliik szemben feldllitott
kovetelmények, a tanulds mdédszerei,

a felhaszndlt eszkozrendszerek, az értékelés
modjai, a tanulds megszervezésének eltérd
modozatai mind-mind lehetéségek a diffe-
rencidldsra.

A két dltalunk tdrgyalt paradigma gyo-
keresen mds feltételeket biztosit a differen-
cidlds, a személyre szabott oktatds kialaki-
tdsdhoz. Az el8ird paradigmdrt érvényesitd
oktatdsban kézpontilag kotott a tananyag,
a kovetelmények, a részletes célok nagy ré-
sze. A tanulnival6 beosztdsdban, az egyes
részekre fordithat6 id6k ardnyde tekincve
ugyan éltaldban nincsenek megkotések
—a2020. évi NAT-ban és kerettanter-
vekben mindenképpen ez a helyzet —, dm
a tartalom kotoce és részletesen eléirt.
Még ilyen kériilmények kozote sem lehe-
tetlen az érdemi differencidlds korldtozott
(mindjdre ldtjuk, hogy er8sen korldtozotr)
megvaldsitdsa. Példdkkal érzékeltetem
ezt: ugyanazt a tananyagot ugyanolyan

fejlesztésiiket differencidle

moédon el8segiti. Mdsik példa, hogy
a kozpontilag részletesen eldirt tananyag
és kovetelményrendszer mikodése esetén
is van lehetdség projektek szervezésére.
Am kétott, részletesen eldirt tananyag és
kévetelmények mellett a differencidldsra
valéjdban csak egyetlen lehetéség nyilik:
a mddszer sajdtos megvdlasztdsa. Az el8iré
paradigmdnak megfeleld tantervek keretei
kozdee a differencidlds csak médszertani
jellegti eltérések alkalmazdsdig juthat el,
a tananyag, a kovetelmények, a részletes
célok tekintetében a differencidlds nem
lehetséges. Igy a differencidlds sokkal
nehezebb feladat, mint amikor a pedagdé-
gusok gy szervezhetnek csoportmunkit,
projektet, hogy szabadon mozoghatnak
a felvethetd kérdésekben, tanulmdnyo-
zdsra kijelolhetd résztémdkban, mds-mds
csoportok, mds-mds tanulk szdmdra mds
hangstlyokat, mds kovetelményeket jelsl-
hetnek ki a tanitdsi-tanuldsi folyamatban.

De van a példikban jelzett lehetdségek
valéra valtdsdnak egy tovébbi komoly aka-
ddlya az el8iré paradigmdban a 2012-t8l
érvényesiild szisztémdban. Ez a tulterhelés,
a tanulnivalénak és a kovetelményeknek
olyan nyomaszté mennyisége, amely
gyakorlatilag szinte lehetetlenné teszi a pél-
ddkban is emlitett intenziv tanuldsi formak
vélasztdsdt. A tdlterhelés, a tananyagmeny-
nyiség problémadjdra egy kovetkezd pontban
térek ki, ott igyekszem majd részletesen
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aldtdmasztani, hogy a 2012-t8l érvényesiils
szisztémdban a tananyag mennyisége, a tul-
terhelés valéban komoly akaddly.

Az érdemi pedagdgiai differencidlds elve
rendkiviil fontos alkotéeleme a mdra mar
széles értelmet nyert adaptiv pedagdgidnak
(Rapos, Gaskd, Kdlmdn

igényel. Ha egy iskolai osztdlyban egy tan-

tdrgy tanuldsa sordn valéban érvényesiil

az a 2020-as NAT-ban szerepld szabdly,

hogy az el8irt kévetelmények teljesitheték

a kotelezd draszam 80%-dban, akkor

a fennmarad6 20%-nyi id8 kivéléan al-
kalmas lehet e differenci-

és Mészdros, 2011; M.
Nddasi, 2004). A fejlesztés
akkor lehet optimdlis, ha
az iskola (a pedagégus,

a tanitdsi folyamat, a sza-

minden egyes tanulét

legaldbb egy, szimdra
adekvit teriileten nagyon
magas szintre juttassunk

4l4si feladatra. Csakhogy
— és erre még visszatérek
egy kiilon fejezetben —
az igy felszabadulé id§
hossza rendkiviil kiilén-

balyrendszer, a tanterv
stb.) alkalmazkodik a ta-
nuldkhoz, és nem t6litk vdrja el az iskoldhoz
valé alkalmazkoddst.

A személyre szabott oktatdsnak van
még (legaldbb) egy fontos kévetelménye,
amely az el8iré paradigma alkalmazdsa
sordn gyakorlatilag nem miikédhet.

Ez az iskolai differenciélds olyan djnak
tekinthetd (de mély torténeti gydkerek-
kel rendelkezd) feladata, amely 4t kell,
hogy rajzolja az iskolai id8felhaszndldst,

a tervezés és a tanitds-tanulds folyamatait.
A differencidldsrél gyakran beszéliink gy,
hogy egyik alapvetd célja, hogy ne jojje-
nek létre és ne szildrduljanak meg olyan
kiilonbségek, amelyeket az jellemez, hogy
a tanuldk egy része lényeges mértékben el-
marad a minimdlis kovetelmények teljesi-
tésében. A differencidlds feladata azonban
mist is jelenthet, és a modern oktatdsban
egyre inkdbb kell is, hogy jelentsen. Ez

az a feladat, hogy minden egyes tanul6t
legaldbb egy, szdmdra adekvdr teriileten
nagyon magas szintre juttassunk. E tekin-
tetben egydltaldn nem probléma, sét, cé/
a minél nagyobb kiilonbségek kialakitdsa.
E feladatnak csak része a tehetségnevelés,
hiszen nem pusztdn a nagyon kiemelkedd
képességek (és mds jellemzdk) fejlesztése

a cél, nem pusztdn a gyerekek egy sziik
csoportjdrdl van szé (tehetségesek), hanem
minden(!) tanulérél. Bz a feladat idét

b6z8 lehet, akdr teljes
mértékben hidnyozhart,
mert az el8ir6 jellegii tantervben olyan
mennyiségl kovetelmény szerepel, hogy

a 80%-os ardny eleve nem teljesiilhet.
Kialakulhat az a helyzet is, hogy az adott
osztdlyban a tanul6k egy akdr nem is kis
hdnyad4hoz tartozéknak sziikségiik van
arra, hogy a 80% felett is foglalkozzanak
a kozds kdvetelmények teljesitésével,

és csak a tanuldk egy részének adhatok
mds jellegti feladatok. Vagyis az el8iré
paradigma szerint szervez8d§ szabdlyozds
keretei kozott biztos, hogy csak a tanulék
egy része esetén lehet a leirt feladatot meg-
oldani. Es rdaddsul igy — erre is visszatérek
még a késébbiekben — az esélyegyenlitlen-
séget is noveljiik, hiszen egyes gyerekek szd-
midra lehetséges lesz a plusz fejlesztés, mig
mds gyerekek esetében nem. A ,rosszabbul
jarék” csoportjdban a magyar iskolarend-
szer sajdtossdgaibol adéddan vdrhatéan
lényegesen feliilreprezentdltak lesznek

a szocidlisan hdtrdnyos helyzetd, vagy
valamely mds, diszkrimindciét elszenvedd
csoportokhoz tartozé tanulék.

Az autonémia-paradigma ezzel
szemben, ahogy fentebb ldttuk, b8ven ad
lehet8séget a leirt differencidldsi feladat
minden tanuld szdmdra téreénd, stabil,

a tanitds-tanulds folyamataiba szervesen
illeszkedé megszervezésére. Vagyis ismét
azt ldthatjuk, hogy az egyik paradigma
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lényegesen adaptivabb egy korszertinek
mondhaté kdvetelmény teljesitésében.

Az innovacio lehetéségei

A megiijulds a hazai oktatds, és természete-
sen a tdrsadalom egészének alapvetd érde-
ke. A magyar oktatdsi rendszer ma mér
tobb évtizedes modernizicids vdlsdggal
kiizd. Nem val6sultak meg olyan folyama-
tok, amelyek mds, fejlett oktatdsi rendszer-
rel rendelkezd orszdgokban jelentds fejlé-
dést hoztak. A problémdk stlyossdgat jol
mutatja a magyar oktatds néhdny, statiszti-
kailag ma mdr j6l aldtdmaszthatdan létezd
negativ folyamata. 40 évvel ezelStt a ma-
gyar gyerekek tuddsa alapjdn — legaldbbis
egyes teriileteken és egyes korosztdlyokban
— a fejlett orszdgok tobbségét is megel8zve
éllovasok voltunk (Id. pl.: Keeves, 1992;
Comber és Keeves, 1973), 10-20 évvel ez-
elétt a PISA vizsgélatok elinduldsakor és
még néhdny kezdeti mérés sordn az OECD
orszdgok kozépszintjén taldleuk magunkat,
ma mdr ennél is rosszabb

tudjuk csékkenteni azon fiatalok létszdm-
ardnydt, akik kiszolgdltatott munkaerdpiaci
szerepl8k lesznek, nem tanuljék meg a val-
tozdsokhoz valé alkalmazkoddst (Liskd,
2008). Hosszt ideig stagndlt a korai iskola-
elhagydk ardnya, az utébbi idében viszont
(2015-t8l) novekedni kezdett, igaz, 2019-re
ismét csokkenés volt tapasztalhaté.'> Mig e
tekintetben 15-20 évvel ezel6tt 1ényegesen
jobb adatokat produkaltunk, mint az euré-
pai 4tlag, addig mdra ,Eurépa megeldzott
benniinket”. Egyetlen prébélkozds sem bi-
zonyult sikeresnek az elmilt 30 évben
a szakképzés megjitdsdra. A felnSttnevelés
teriiletén hazdnk sereghajt6.”® Az évfolya-
mok l[étszdmdnak csokkenésénél nagyobb
mértékben csokken a hallgatok létszdma
a felsdoktatdsban.'* Mdra rendkiviil jelen-
t6ssé vélt az orszdgban a pedagdgushidny
problémdja.”® Mindekézben Magyarorsza-
gon lényegében semmi nem érzékelhetd ab-
bél a valtozdsbél, ami a pedagdgidban a ta-
nuldsra vonatkozé 4j elképzelések
elterjedésének volt ko-

eredményeket ériink el
(OECD, 2019a, 17. o0.).
A TIMSS mérésekben
1995-héz képest 2015-re

40 évvel ezelStt a magyar
gyerekek tuddsa alapjin
éllovasok voltunk

szénhetd a vildgban,

vagyis nem sikeriilt adap-
tdlnunk a magunk szdmd-
ra a konstruktivista peda-

gyengébb lett a teljesitmé-
nyiink a nyolcadikos ta-
nulék matematika és természettudomdnyi
tesztjében (Mullis, Martin és Loveless, 2016,
11. 0.). Stlyos gondjaink vannak a kézép-
szintl oktatdsban a lemorzsoldddssal
(Mdrtonfr, 2013). Nagyon hosszt ideje nem

gbgidt. A kovetkezd
fejezetben bemutatandé
jelentés paradigmavéltds az oktatdst jellem-
z8 egyenldtlenségek kezelésében rénk nem
hatott, ma Magyarorszdgon az egyik leg-
ersebb az sszefliggés az iskoldban mérhe-
8 tanuldsi eredmények és a szocidlis hely-

12 KSH-adatok: 2020. 06. 22-¢én: hetp://www.ksh.hu/thm/2/indi2_2_4 html?lang=hu

132015-ben felndttképzésben résztvevd alkalmazottak ardnya az Eurépai Unidban Magyarorszdgon volt a mdsodik
legkisebb (Gérogorszagot el8ztitk csak meg), a felndttképzésre forditott 6rdk szdma (1000 munkadréra vetitve)
pedig Magyarorszdgon volt 2015-ben a legkisebb az EU-ban (EUROSTAT-adatok).

!4 KSH-adatok: http://www.ksh.hu/docs/hun/xstadat/xstadat_hosszu/h_wdsi001a.html

15 E kérdésben rendkiviil nehéz a helyzetet jol jellemzd adatokhoz jutni. Egydltalin nem tudunk olyan szdmitdsokat
végezni, amelyekkel megvizsgilhatndnk, hogyan alakult a pedagégusok létszdma az elldtote tanérdkhoz és mds
kotelez feladatokhoz viszonyitva. Azt azonban KSH-adatok alapjin tudjuk, hogy mikézben az egy osztélyra juté
pedagdgusok szdma az elmuilt 10 évben lényegesen nem valtozott, akézben a pedagégusok 4ltal végzett munka
mennyisége a tanérak szimdnak névekedésével, valamint az egész napos oktatds bevezetésével lényegesen nétt.
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zet kozote az orszdgok egy rendkiviil nagy
csoportjdban.'® 2010 6ta — ez kimutathat
adatokkal is — a szelekcié mértéke és

az esélyegyenltlenség is egyre novekszik
hazdnkban (a 16. ldbjegyzetben leirt 2018.
évi PISA eredményiink rosszabb, mint

a megel6z8k). Az iskoldkban a tanitds mdd-

szertani 4talakuldsa, amely egy massziv fo-
lyamat a vildgban, ndlunk alig érezteti
a hatdsat (Kerber, 2013).

A vélsdg kiilonbz6 jellegli és kiilonbo-
28 er8sségli jelenségei sokdig lennének még
sorolhatdk, de taldn ennyi is elég annak
érzékeltetésére, hogy a magyar oktatdsban
jelentds innovécids pezsgésnek kellene
beindulnia. Vannak kérdések, problémdk,
amelyek esetében nagyobb, orszdgos
reformokra, az oktatdsi

Az iskoldkban 4j tantdrgyakat, j di-
daktikai megolddsokat, a hagyomdnyostol
lényegesen eltérd értékelési rendszereket
kellene kikisérletezni. De az djitdsok irdnti
igény nem csak ezen a viszonylag magas
szinten jelentkezik, nem pusztdn meto-
doldgiailag is komoly igényeket teljesitd
pedagégiai kisérleteket kellene inditani,
hanem sziikség lenne arra is, hogy egy-egy
pedagégus kisebb hatékér(i, kénnyebben
megszervezhetd sajdt Gjitdsdval részévé
véljék egy hdlézatnak, amelyben a peda-
gbégusok megismerhetik egymds kreativ
megolddsait, kezdeményezései, illetve
akdr az is lehetséges, hogy tobb kezdemé-
nyezésbdl fokozatosan 4tfogd innovicids
programok alakuljanak ki. Ez a folyamat

nem lehetséges az au-

rendszer jelent8sebb 4rala-
kitdsdra lenne sziikség. De
nagyon fontos lenne az is,
hogy a helyi, az intézmé-

nyi, a pedagégusok kisebb

a szelekcié méreéke és az
esélyegyenldtlenség is egyre
novekszik hazdnkban

tonémia hidnydban.
Rendkiviil korldtozott

az elbiré és részletes koz-
ponti szabdlyozds keretei
kozott a helyi, pedagdgusi

csoportjai vagy akdr egyes

pedagégusok dltal inditott innovdcidk
tomegesen szervezddjenek meg. Ezek erds
tudoményos, szakmai asszisztencidval
megiijuldsi mintdk sokasdgdr hozhatndk létre
az orszdgban, hogy aztdn a j6 gyakorlatokat
mds iskoldk nagy szdimban 4dtvehessék és
adaptdlhassdk a sajdt rendszeriikre (Faze-
kas, 2018).

Jatszhat-e szerepet az iskolai innovaci6
megsokszorozdsa, felgyorsitdsa terén a koz-
ponti tartalmi szabdlyozds? Elég nyilvdn-
valé, hogy igen. Es az is vildgos lehet még
taldn érvek nélkiil is, hogy az eléird para-
digma szerinti kozponti szabdlyozds ismét
akaddlyozd tényezd lehet, mig az autondmia
bizgtositdsa teret nyit a helyi innovdcidk eldtr.

innovécidk lehetdsége.
Nem véltoztathatunk a tananyagon, a ko-
vetelményeken, nem térhetiink el a helyi
tanterv idéparamétereit8l, magasabb szin-
ten pedig nem szervezheték 4j tantdrgyak,
nem vezethetdk be a kozponti szabélyozds
direktivaitdl eltérd tartalmakkal operdlé
kezdeményezések. Fenndll ugyan a lehe-
t6ség alternativ program létrehozdsdra, de
az 4llami iskoldk jelenlegi irdnyitdsdnak
szervezeti keretei rendkiviil megnehezitik
az elbrelépést.” Rdaddsul a szitkséges
Ujitdsok egy nagy része sokkal kisebb
volument, semmint egy egész iskolai prog-
ramot lehetne rd épiteni, ezért az alternativ
program akkreditdltatisa mint lehet8ség
a legtobb esetben széba sem jon.

' A PISA 2018. évi felmérésében szovegértésbdl a résztvevd 77 orszdg koziil Magyarorszdg produkdlta a médsodik legna-
gyobb értéket a szocidlis helyzetet mutaté ESCS indexnek a teszteredmény variancidjéban jatszott szerepét jelzd szdza-

lékéreék tekintetében (OECD, 2019b)

17 Ismereteim szerint 2020 kdzepén mintegy 60-70 iskola alig t6bb mint egy tucat alternativ programjdnak kialaki-

tdsdrol és engedélyezésérdl van szé.
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Az autonémia-paradigma érvényesitése
az innovécids folyamatokkal dsszefiig-
gésben mdsképpen is jelentds mértékben
egyszerlsitené a helyzetiinket. Ha valéban
ez a paradigma érvényesiilne, nem lenne
sziikség az ,alternativ iskola” megjelolésre.

A NAT-ban olyan tdg kérben jelennének
meg csak el8irdsok, amelyeken beliil
innovécids programoknak a sokasiga
lenne elképzelhetd. Amit ma alternativ
iskoldnak neveziink, az az intézmény ilyen
koriilmények kozott egy, a lehetéségeivel
bétran él8 ,norm4l” iskoldvd vilna. Amig
a NAT-ban megfogalmazott dltaldnos
célokat teljesiti, amig az 4ltaldnos elveknek
és a jogszabdlyoknak megfelel a tevékeny-
sége, amennyiben a miveltségi teriileteken
megfogalmazott 4tfogd

»szabdlyos” szisztémdkhoz képest tdbbet,
jobbat képes nyujtani. Ez természetesen
a tanuldk érdekei szolgdlatdnak a része,
ezért nem fogalmaztam kiilén pontba,
kiilon feltételként.
A pedagbgusok autonémidja és
az innovécié kdzotti dsszefiiggés jelentds
voltdt tdbb olyan kutatds eredményei is
aldtdmasztja, amelyekben pszichikus folya-
matokat figyeltek meg. Carolyn Pearson és
William Moomaw kutatdsukban erds kap-
csolatokat taldltak ilyen téren: a tantervi
autonémia ndvekedése egyiitt jirt a mun-
kaval kapcsolatos stressz csokkenésével.
Az §ltaldnos pedagbgusi (tehdt nem csak
a kurrikulummal kapcsolatos) autonémia
is pozitiv kapcsolatban volt a professzio-
nalizmus, a kompetencia

fejlesztési feladatok részei
a sajdt helyi tantervének
is, addig semmilyen
tekintetben nem tér el

a ,szabdlyostdl”, kiilon
engedélyre nincs sziiksége.

Az autonémia-paradigma
érvényesitése jelentds
mértékben egyszer(isitené
a helyzetiinket

érzésével (Pearson és
Moomaw, 2005). Az 6sz-
szefliiggések adaptiv
leirdsdnak tlinik az, hogy
az autonémia megnoveli
az énhatékonysdgot, a sa-

Elképzelhetd lenne olyan

iskola, amely még ezeken a nagyon tdg sza-
bélyrendszereken is kiviil szeretné helyezni
magi, ilyen esetben mdr sziikség lenne en-
gedélyeztetésre. Ehhez pontosan definidlni
szitkséges, hogy melyek azok a szablyok,
amelyek érvényesitése aldl egy iskola
felmentést kaphat. Az ilyen alternativitds
engedélyezésével kapcsolatban két alap-
vetd feltétel vizsgdlata lenne sziikséges:

(1) megfelel-e majd az iskola a tervezett
programjdnak miikédése sordn azoknak

a jogszabdlyi elvdrdsoknak, amelyek aldl
nem kaphaté felmentés, (2) alapvetd kér-
dés, hogy nem sériilnek-e majd az oda jiré
tanuldk érdekei. Nyilvdn akkor van csak
értelme tobb szabdlytdl valé eltérésnek, ha
ez ,kifizetdd8”, vagyis prognosztizdlhaté
az engedély megaddsakor — és ezt az iskola
képes is alaposan, szakmai indokokkal ald-
tdmasztani —, hogy a ,kisérlet” a meglévé,

jt szakmaisdgba vetett

bizalmat, csékkenti a munkahelyi negativ
hatdsokat, és mindez egyiitt jobb felté-
teleket teremt az egyéni és a horizontdlis
struketrdkban zajlé innovécié szdmdra.

Az innoviécié feltételeinek biztositdsdval
is Osszefligg az a kérdés, hogy vajon nem ve-
szélyes-e az autondémia-paradigma érvénye-
sitése abbdl a szempontbdl, hogy az iskoldk
egy viszonylag nagy tobbsége képtelen lesz
6nmaga megfelel§ programot kialakitani
a NAT dltal meghatdrozott nagyon tdg
keretek kozott. A jelenség nyilvdn igen nagy
szdmban fordulna el8 az autondmia széles
érvényesitése esetén, igy megolddst kell
keresni erre a problémdra. De ez nem nehéz,
és a hazai pedagdgiai gyakorlatban 1995
¢s 2001 kozott, majd 2003 és 2012 kozote
ennek kialakult gyakorlata volt. Tudomdsul
kellett akkor is venni, hogy az iskolik
t6bbsége nem képes 1ij szemléletii, kreativ helyi
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tantervet kialakitani, és az is ldtszott, hogy e
problémit tovdbbképzések segitségével sem
lehet teljes mértékben megoldani. Ekkor

jott létre az 1995-ben elfogadott NAT imp-

lementdciéjdnak keretei

tervben rogzitett tartalom 4tlagosan csak

a kotelezd draszdm 80%-4c tolti ki. A helyi

tanterv ebben az esetben is megegyezik

a kerettantervvel (igy végiil fel kell ismerjiik,
hogy ez a szabdlyozds

kézote a mintatantervek
»intézménye” (mint volt
mdr réla sz6, 2003 és
2012 koézott az akkori
kerettantervek is valéjdban

Valé6jdban alig lehetnek
alternativik a tartalmat
illetéen

nemhogy nem hdromszin-
td, de még kétszintlinek
sem nevezhetd), hiszen

a fennmaradé 20% idének
a felhaszndldsdt mdr iga-

mintatantervekként mii-

kodtek). Az 6ndllé munkéval helyi tantervet
szerkeszteni nem képes iskola kap segfitséget
a mintatantervek formdjédban. Kiilonésen

a tantdrgyi tantervek kidolgozott tartalma
lehet komoly segitség. Ha tébbféle minta-
tanterv 4ll rendelkezésre, akkor az iskoldk
vélaszthatnak, s6t, arra is lehetdségiik nyilik,
hogy helyi tanterviiket t6bb mintatanterv
tartalmdnak felhaszndl4dsdval alakitsik ki.

A t6bb mintatanterv kialakitdsdnak azonban
nincs értelme akkor, ha a kdzponti tantervek
részletesen el8iré jelleglick. Val6jaban alig
lehetnek alternativak a tartalmat illetSen,
s6t, lényegében még akdr egyetlen min-
tatanterv elkészitése sem igazdn indokolt,
hiszen a kételezd kerettanterv szinte teljes
egészében megadja a helyi tanterv tartalmdc.
Ez még akkor is igaz, ha valéban teljesiil egy
iskoldban, hogy a NAT-ban és a kerettan-

z4n a pedagdgusra kellene
bizni, annak mdédja és tartalma valéban
teljes mértékben az osztlytdl, az ott tanuld
didkok helyzetétdl kell, hogy fggjon.

Azt ldtjuk tehdt, hogy ha az okrtatdsi
innovdcid lehet8ségeit vizsgdljuk a két pa-
radigmédnak megfeleld szabdlyozds esetén,
akkor az el8iré paradigma érvényesiilésekor
a helyi, és kiilondsen a kisebb, pedagé-
gusi djitdsok lehetdsége szinte elvész, mig
az autonémia-paradigmdban a lehetdségek
megsokszorozédnak, az iskolai innovicié
egészen Uj kulttrdja johet létre. A nevelés-
tudomdnyi felismerések ebben az esetben is
az autonémidban val6 gondolkodds adaptiv
folényét mutatjik ki akkor, ha valéban ugy
gondoljuk, hogy a helyi, hdlézatokba szer-
vez8d6 innovécids folyamatoknak a rend-
szer korszer(is{tésében fontos szerepiik van.
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Az esélyegyenlétlenség kérdése

Az esélyegyenl8tlenség kérdéseirdl — és eb-
ben nincs kiilonbség a megvaldsult eltérd
szabalyozasi mdédok kozote —, a tantervek-
ben alig-alig esik sz6. Ez

Sabates egy nagyivii, a tanuldsi sikeresség

generdcidk kozotti tovabborokitésének

modelljét leiré tanulmdnyukban még

az iskolai hatdsokat is a kornyezeti jellegi-
ekbdl, elsésorban a csalddi

azonban nem jelenti azt,

hogy az esélyegyenldtlen-
ség alakuldsdval kapcsola-
tos folyamatokat a tanter-

még ma is a leger8sebben
befolydsolé elmélet

a deficitmodell

hdctér jellegzetességeibdl
levezethetdnek tartjak

(Feinstein, Duckworth és
Sabates, 2004). (Késébb

vek ne befolydsolndk, akdr
jelentds mértékben is.
Nyilvdn egy alapvetd pedagdgiai, és ezért
neveléstudomdnyi eszkdzokkel vizsgdlhatd
kérdésrél van szé.

Az esélyegyenl8tlenség jelenségével
kapcsolatban a pedagégidban egymdsnak
élesen ellentmondé értelmezések léteznek
(Nahalka és Zempléni, 2014, Nahalka,
2014). A kiilonboz8 elméletek masképpen
értelmezik a hdtrdnyos helyzet fogalmd,
mdsképpen irjdk le az esélyegyenl8tlen-
séggel kapcsolatos folyamatoknak kitett
tanulok 4llapotdt az iskoldba 1épéskor,
gyokeresen eltérd lldsfoglaldsokat tartal-
maznak az esélyegyenlStlenségi helyzetek
kialakuldsdnak okairdl és a probléma
megolddsdval kapcsolatban is jelentés mér-
tékben eltérd nézeteken alapulnak.

A legrégebbi, és az oktatds szerepl8inek
gondolkoddsdt még ma is a legerdsebben
befolydsol6 elmélet a deficitmodell (Valencia
2010; Harry és Klingner, 2007; Weiner,
20065 Valencia és Guerra, 2004; Valencia,
1997; Delpit, 1995). Ennek lényege, hogy
az esélyegyenl8tlenségek keletkezésének
okai csakis az iskoldhoz képest kiilsé okok:
a (kozkeletlien) hdtrdnyos helyzetli(nek
mondott) gyerekek szocidlis helyzete,
csalddi hitterének negativ(an megitéle)
jellemzdi, a gyermek sajdtos helyzetével
osszefiiggd tényezék (SNI, BTMN tanul,
nem magyar anyanyelv, roma szdrmazds
stb.), a lakéhely és az iskola telepiilésti-
pusdval egyiitt jdré negativ hatdsok. Leon
Feinstein, Kathryn Duckworth és Ricardo

megmutatom, hogy

a harmadik elmélet ennek
éppen az ellenkezdjéc 4llitja.) A deficitelmé-
let tehdt a tanuldk tdrsadalmi hitterének
meghatdrozd szerepet tulajdonit az iskolai
alulteljesités kialakuldsdban; a hdttér és

a tanuldsi eredményesség kozott nem pusz-
tdn Ssszefliggést mutat ki, hanem kézvetlen
ok-okozati kapcsolatot feltételez. A legaldbb
egy, vagy akdr halmozottan, tobb hdtrdny-
tényezd hatdsdnak kitett gyerekeket ez

az elmélet deficitekkel rendelkez8kként irja
le (innen a modell megnevezése is), ameny-
nyiben 0gy tartja, hogy az iskola kezdetére
mdr jelentds hdtrinyokat halmoznak fel

a vildgrdl alkotott ismereteik mennyisége,

a képességeik fejlettsége, a kommunikdcio-
juk, a tapasztalataik rendszere tekintetében,
és hogy ezeket a gyerekeket a tanuldsukat
megnehezitd érték- és normarendszer
jellemzi dlealdban. Ok tehét az iskoldtdl
teljes mértékben fliggetleniil mdr hdtrdnyos
helyzetben kezdik meg az iskol4t. Ezen

a helyzeten az iskola javithat, els6sorban
azzal, ha megfeleld felzdrkiztatdist biztosit

e tanuldk szdmdra. A felzarkéztatdshoz
kiilon forrdsok sziitkségesek, ha ezek nem
dllnak rendelkezésre, a hdtrdnyos helyzet(i
gyerekek tanuldsi hdtrdnya megmarad,
akdr novekedhet is. A deficitmodellt vallék
4ltaldban gy tartjak, hogy még a meg-
felel forrasok rendelkezésre 4lldsa esetén

is kétséges a felzdrkdztatds pozitiv hatdsa,
ezzel 8sszefiiggésben az okokat 4ltaldban

az iskoldval, a tanuldssal szembeni elutasité
magatartdsban taldljdk meg, kiilonosen
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a csalddi nevelés hidnyossdgait emlegetik
gyakran. Az e modellt vallok szerint dtfogod
megoldds csakis a tdrsadalom dralaku-
ldsdval, az érintett csalddok helyzetének
jelentés megvaltozdsdval érhetd el, valamint
azzal, ha az e csalddokban jellemz4 attiti-
dok is alapvet8en 4talakulnak.

A deficitmodellnek a hétrdnyos helyze-
td tanuldk llapotdra vonatkozé értékelésée
osztja a szegregdcids modell is (a modellt
haszn4lé kutatdsokra vonatkozdan Id. pl.:
Horn, 2013; Brunelli és Checchi, 2006;
Schiitz, Ursprung és Woessmann, 2005;
Kertesi és Kézdi, 2009). Ez az elmélet azon-
ban a szitkségszertien, térsadalmi hatdsok
kovetkeztében 1étrejovd egyenldtlenségek
enyhitése tekintetében jéval nagyobbnak
ldtja az oktatdsi rendszer és az intézmények
felel6sségét. Azt mondja ugyanis ez az el-
mélet, hogy az iskolakezdést jellemzd hét-
ranyok azért maradnak meg, illetve azért
stlyosbodnak nagyon sok esetben, mert
szegregicié miikodik az iskolarendszerben.
E folyamatban olyan iskoldk és olyan
tanulécsoportok jonnek létre, amelyekben
tulreprezentaltak a hdtrd-

Csapd, Molndr és Kinyd, 2008). A szegre-
gdciés modell szerint a megoldds a szeg-
regicié tlizzel-vassal t6rténd irtdsa, amely
egyszerre oktatdspolitikai, oktatdsirdnyitdsi,
és helyi iskolaszervezési kérdés.

A harmadik elmélet az adaptiv iskola
elmélete (sok mds megnevezés is lehetséges:
inklazi6, emancipatorikus megkozeli-
tés, a ldtens diszkrimindcié lekiizdése,
kultiraazonos pedagégia stb., Id. pl. Rapos,
Gaskd, Kdlmdn és Mészdros, 2011; Richard,
Brown és Forde, 2007; Nahalka és Zempleé-
ni, 2014; Boreczky, 2000; Nahalka, 1998).
Ez az elmélet a nevelésszociolégia radiki-
lisabb eszméibél, a kulturdlis antropoldgia
kultardk egyenrangtsdgdt hirdetd elvébdl
és természetesen a pedagdgiai gyakorlatnak
a teoretikus kiindulépontokat megerdsitd
jelenségeibdl tdplalkozik. Lisa Delpit rend-
kiviil érzékletesen mutatja be, milyen gon-
dokkal néziink szembe, ha lecovekeliink
a deficitelméletnél:

Mindig azt mondjuk, hogy elhissziik,
minden gyermek képes tanulni, de
koziiliink csak kevesen

nyos helyzet(l gyerekek,
és igy a felzdrkoztatds fel-
adatai, a sziikségszertien
gyakoribb konfliktusok
kezelése, a tobb munkat
igényld fegyelmezés, a de-

A szegregiciés modell
szerint a megoldds a
szegregdcié tilizzel-vassal
torténd irtasa

hisznek ebben komolyan.
A tandrképzés rendsze-
rint olyan kutatdsokra
osszpontosit, amelyekben
kozvetleniil 8sszekap-
csolédik a tanuldsban

vidns magatartds megaka-

ddlyozdsa olyan terheket rénak a pedagé-
gusokra, amely terhek megakaddlyozzdk
8ket abban, hogy ,normélisan” tanitsanak,
érvényesiiljon szakmai, pedagégiai tudé-
suk, eredményes legyen a tanitds (Kertesi
és Kézdi, 2009). A ,legfébb ellenség” tehdt
a szegregdcid, amely egyrészt egy oktatdsi
rendszer szintjén létezd jelenség, mdsrészt
az intézményeken beliil is érvényesiil. Nem
kell itt és most hosszan érvelnem, hogy
Magyarorszdg iskolarendszerében a szelekcid
valdban kirivé erdsséggel van jelen (1d. pl.

mutatott eredmény-
telenség a szociodkondmiai stdtussal,
az eredménytelenség a kulturdlis kiilonb-
ségekkel, valamint az eredménytelenség
az egy sziil8s csalddi léttel. Nehéz hinni
abban, hogy ezek a gyerekek sikeresek
lehetnek, miutdn tandraik oly szofiszti-
kalt médon voltak kitéve oly sok negativ
indoktrindciénak. Amikor a tandrok
ilyen képzést kapnak, sokkal inkdbb
hajlamosak deficiteket feltételezni didkja-
ikban, semmint azonositani és fejleszteni
erdsségeiket. (Delpit, 1995, 172. 0.)
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A deficitmodellben és a szegregdciéra
épiil8 elméletben is kdzponti szerepet
kapott a gyerekek iskoldba keriiléskor
jellemzé dllapotdra vonatkozé elképzelés,
miszerint el8nyokkel és deficitekkel leirhaté
helyzetrdl van szé a szocidlisan vagy mds
objektiv tényezdk kovetkeztében hdtrdnyos
helyzetl gyerekek iskoldra valé késziileségé-
ben mutatkozé hidnyokkal, lemaraddsok-
kal kapcsolatban. A harmadik elmélet nem
fogadja el, hogy a helyzet ilyen. Sokkal
inkdbb gy irja le a hdtrdnyos helyzett
gyerekek dllapotdt, hogy vannak ugyan kii-
16nbségek a kiilonb6z6 helyzetbdl startold
gyerekek kozott, de azok nem irhatdk le
egyszerlien tobbletekként és deficitekként.
A hétrényos helyzetli gyerekek nem tudnak
kevesebbet a vildgrél, hanem tuddsrendsze-
ritk mds tertileteken er8sebb, mint tdrsaiké.
Képességeik nem 6sszességiiket tekintve
gyengébben fejlettek, hanem vannak olyan
képességeik, amelyekben alulmuljak a tdr-
saikat, és vannak olyanok ezzel szemben,
amelyekben viszont 8k nének az dtlag f5lé.
Kommunik4ciéjuk verbdlis elemei valéban
gyengébbek, mint konnyebben €18 tdrsaik
esetében, azonban nyelvi

kommunik4ciés stilusok, értékek, maga-
tartdsmoédok és az otthonrdl hozott kuledra
szdmos mds eleme eltérd megitélés ald esnck.
Az iskola a nevelés, a tanitds folyamatdban
¢épit mdr meglévd tuddsokra, felhaszndlja
a gyerekek egy részében meglévd és fejlett
képességeket, haszndl egy nyelvet, elvdr bi-
zonyos, mdr kialakult értékrendet, szokdso-
kat, viszonyuldsokat. Es ezek az elvirdsok,
illetve amire az iskola épiti a tevékenységét,
egyoldaliiak, dltaldban egy kizéposzidlyi
kultiirdanak felelnek meg a leginkdbb, és tavol
vannak azoktdl a jellemz8ktdl, amelyeket
a nem a kozéposztdlyhoz sorolhaté vagy
a valamilyen szempontbdl kisebbségekhez
tartoz6 gyerekek hordoznak magukban
(Howard, 20105 Villenas és Deyhle, 1999).
Ha a tanité dltal haszndlt fogalmak rend-
szere sokkal inkdbb 4tfed az osztdlyban
tanuld, szerencsésebb sorsu, jobb hattérrel
rendelkezd gyerekek 4ltal ismert fogal-
makkal; ha e gyerekek megnyilvdnuldsai
sokkal gyakrabban vezetnek elismeréshez;
ha a tanérdkon megoldandé feladatokhoz
szitkséges ismeretek és fejlett képességek
inkdbb az e csoportba tartozok esetén adot-
tak, mikozben a tobbiek

felkésziileségiik teljes
mértékben jél miikodik,
ha sajdt tdrsadalmi
csoportjuk tagjaival kell
kommunikilniuk, és mds,

nem irhatdk le egyszertien
tobbletekként és
deficitekként

4ltal birtokolt ismeretek
hdctérbe szorulnak ugy,
hogy nincs méd az 8

erdsebb képességeik fel-

haszndldsira sem, akkor

nem verbdlis csatorndkon

akdr még az 4tlag feletti szinvonalon is
kommunikdlhatnak. Vagyis az esélyegyen-
18tlenség okai nem lehetnek deficizek.
Minden gyermek — szdrmazdstdl, sajdtos
tulajdonsdgaitdl fiiggetleniil — rendelkezik
elényokkel és hdtrdnyokkal, a gyerekek
sokfélék, tuddsstrukeardik, attitlidjeik vild-
ga nagyon sokféle személyiséget formalhat.
A probléma akkor jelentkezik — a tanuldsi
egyenldtlenségek akkor kezdenek kialakul-
ni —, amikor az iskoldban a kiilonb6z6 sze-
mélyiségvondsok, tuddselemek, képességek,

az esélyegyenl8tlenségek
pillanatok alatt létrejonnek, megszildrdul-
nak. A tanuldsi kudarcok, amelyeket igy
sokkal inkdbb a hdtrdnyos helyzetli gyere-
kek gytjtenek be, hamar leromboljék a kez-
deti motivaltsdgot, és ez az iskoldhoz valé
viszony megvéltozdsdbdl kialakulé dllapot
midr a pedagégusok szdmdra hivatkozdsi
alapot jelent, mintha az lenne az eredeti
llapot — mikdzben az csak az iskola diszk-
rimindciés mechanizmusai m{ikédésének
eredményeként alakult ki. Ez ugyanis az:
diszkrimindcid, amely a legtobbszor nem
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nyilvédnvaléan felfedezhetd, vagyis litens fo-
lyamat, amit még f8szerepldik, generdloik,
a pedagdgusok dontd tobbsége sem ldt 4t
munkdja kézben, és nyilvdn nem is fogadja
el, hogy az osztdlydban, az § munkdja
sordn ez torténik. Azonban empirikus
kutatdsok hosszi sora tdmasztja ald, hogy
az esélyegyenldtlenségek alakuldsiban

a pedagbgus személyének (személyiségének,
felkésziiltségének, nézeteinek) meghatdrozé
szerepe van (ldsd példdul: Penner, Rochmes,
Lin, Solanki és Loeb, 2019), a hattérben
természetesen ott az egész iskola, pedagé-
giai és szervezeti, irdnyitdsi kulttrdjdval,
innovécids készségével.

A l4tens diszkrimindci6 ilyen modell-
jének leirdsa, az adaptiv pedagégia esély-
egyenl8tlenségek keletkezésével kapcsolatos
elmélete természetesen

észre, hogy az ezekkel nem rendelkezd gye-
rekeket diszkrimindljdk.

Mirmost az a kérdés, hogy tehet-e
bdrmit a kdzponti tartalmi szabdlyozds
az esélyegyenlStlenségek keletkezési folya-
matdt magyardzé legkorszertibb pedagégiai
elképzelésnek megfeleld gyakorlat érvényre
jutdsaére.

A 2012. évi szabélyozds szerint a doku-
mentumokban szerepld tartalom a rendel-
kezésre 4116 tanuldsi idé (kotelezd raszdm)
90%-4ban megtanithatd, a 2020-as szisz-
témdban ez a leirt ardnyszdm mdr 80%.
Nyilvdnvald, és ezt soha senki nem akarta
megcifolni, hogy a 90% és a 80% egyfajta
~irdnyszdmok”, legfeljebb dtlagoknak
mondhaték, bar nehéz lenne megmondani,
hogy az dtlagszdmitdst milyen ,egységekre”

kellene elvégezni (iskoldk?

heves vitdkat valc ki a pe-
dagégusok és mds oktatdsi
szakemberek korében.

ldtens folyamat, amit még
fészerepldik, generaloik,

osztélyok? bizonyos tanu-
lécsoportok? tanuldk?).
Ha itt tényleg valamifajta

Nem kénny( elfogadni, a pedagdgusok dontd 4tlagrdl van sz6, akkor mi
hogy sajdt gyakorlatunk- tobbsége sem ldt 4t munkdja  van azokkal az iskoldkkal,
ban egy mélyen igazsdg- kozben osztélyokkal, gyerekekkel,

talan, stlyos egyenl6tlen-

amelyek, akik esetén

ségeket generdld folyamat

mikédik. A pedagdgusok az esetek nagy
részében a kozéposztily ,,gyermekei”, hozzdk
magukkal sajdt kultirdjukart és 8szinte vigy
él benniik, hogy e kultira jelentds értékeit
mintegy ,4tadjadk” minden egyes didkjuk-
nak. Hogy ez akaddlytalan legyen, ahhoz
igazoddst vdrnak el minden gyermektdl és
azok sziileitdl. Természetesnek veszik, hogy
ehhez arra van sziikség, hogy a gyermek
feleétel nélkiil illeszkedjék bele ebbe a kul-
turdba, a nem illeszkedést ldzaddsnak, devi-
ancidnak tekintik és a pedagdgiai éreékelést
is ehhez igazitjak. Nagyrészt nem ldtjdk dt,
hogy amilyen eléfeltételeket 8k generélisan,
minden gyermekbe beleképzelnek, azok
csak a sajat tdrsadalmi csoportjukhoz tarto-
zoknak a sajdtjai, és amikor e sajdtossagok
megléte elvdrdssd valik, akkor nem veszik

a kotelezd draszdmnak
akdr a 110%-a is kevés lenne a megfelel§
szinvonald elsajdtitdshoz? A kialakuls
helyzet esélyegyenldtlenséget noveld tényezd.
A ranul6k egy részének — akiknek a ta-
nitandé tartalom kevésbé jol illeszkedik
az igényeikhez, az el6zetes tuddsukhoz,
képességstruktardjukhoz, dltaldban
a személyiségiikhoz —, vdrhat6an alacso-
nyabb szint( lesz a tanuldsi motivécidjuk,
lassabban haladnak, és ezért nem tudnak
foglalkozni olyasmivel, amivel viszont
személyesen az § személyiségfejlédésiik,
tanuldsuk lenne jobban eldmozdithaté, igy
fokozatosan lemaradnak. Vigydzat! Nem
4ltaldban a hdtrdnyos helyzet(l gyerekekrdl
beszélek! A szocidlisan vagy mds ok alapjdn
eleve hétrdnyos helyzetd gyerekek ugyan
populdcién beliili részardnyukhoz képest
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feliilreprezentdltak az igy tanuldsi hdc-
ranyba keriil8k kozott, de ez nem a hely-
zetitkben megnyilvanulé hatrdnyaikbdl
fakad, hanem abbdl, hogy esetiikben nem
taldlkozik egymdssal az igény és a kindlat.
Sokkal jobb az 6sszhang 4ltaldban a szoci-
4lisan és mds szempontokbdl hdcrdnyokkal
nem kiizd§ gyerekek esetében, azért, mert
az iskola az & meglévé tuddsaikat, az 8
fejlett képességeiket, az 6 kommunikdcids
sajdtossdgaikat preferdlja.

kép alakult ki, hogy 6k inkdbb a hétrinyos
helyzetl gyerekeket tanitjdk, azonban ez
az 4llitds nem tdmaszthaté ald semmivel)
nem kell8 alapossiggal formdljak meg
a célokat, a kovetelményeket, és problema-
tikus lesz, ahogy az osztdlyban tanftandé
tananyagot kijelolik. Ezen 4llitds aldtdmasz-
tdsdra sem ismeriink semmilyen kutatdsi
eredményt, magam nem hiszem, hogy egy
megfelelden lebonyolitott tudomdnyos
elemzés juthatna ilyen

E ponton alkalmazom

az adaptiv pedagdgiai
szemléletmédot, az esély-
egyenldtlenségek kelet-
kezésére vonatkozé ldtens

esetiikben nem taldlkozik
egymadssal az igény és
a kindlat

eredményre. Azt azonban
elképzelhetdnek tartom,
hogy éppen az elébb
targyalt effektus miatt,

a dontéen szocidlisan

diszkrimindciés modellt.

Mint ldgjuk, az elemzés azt mutatja, hogy
amennyiben igaz, hogy a NAT-ban és a ke-
rettantervekben olyan mennyiségii konkrét
cél, kovetelmény és tananyag van megfo-
galmazva, amennyi ,belefér” a kotelezd
6raszdm 80%-4ba, akkor ez meglehetésen
nagyszdmu tanulé szdmd-

hdtrdnyos helyzetl vagy
lényegében csak roma gyerekeket tanité
iskoldkban a kételezd tananyag elsajdtitdsa
nem lehetséges a rendelkezésre 4116 id8ben.
Vagyis nem az a probléma, hogy a hdtrdnyos
helyzeti gyerekeket nagyobb ardnyban ta-
nité iskoldkban a pedagbgusok szdndékosan

nem tanitanak meg, nem

ra az esélyegyenldtlenséget
noveli. (Es ldgjuk majd

a kovetkezd alfejezetben,
hogy a 80%-os ardny
érvényesiilése is ersen

az 1978-asra hasonlité
kozponti kerettanterv,

amelyet a pedagbgusok
szinte vakon kévettek

akarnak megtanitani
mindent, amit kell, valami
egészen mds a helyzet.

Az tudniillik, hogy

ezen iskoldk igen nagy
részében sem alakult ki

megkérddjelezhetd sok
tantdrgy esetén mind
22012, mind a 2020. évi szabdlyozdsban.)
Van-e bdrmilyen mds hatds, amely
az el6ird paradigmdra épiild szabdlyozdsi
rendszerben segiti az esélyegyenl8tlenségek
csokkentését? A szakmai érvelések sordn
— ismereteim szerint — csak egyetlen ilyen
tényezd meriilt fel: a részletes célok, a kive-
telmények és a tananyag egységesitése csokkenti
az esélyegyenlétlenséger. Bz az érv arra alapoz,
hogy amennyiben a kézponti tantervi szabd-
lyozds tilsdgosan megengedd és a tartalom
nagy részének kijelolését az iskoldkra vagy
akdr a pedagégusokra bizza, akkor a kevésbé
felkésziilt pedagdgusok (valami miatt az a

az az 4llapot, hogy a peda-
gdgusok tudtak volna komoly méreékben
differencidlni, komoly mértékben 6ndlléan
meghatdrozni, hogy mivel foglalkozzanak
a kiilénb6z8 csoportok, az egyes tanuldk.
Mindig tantervek uralkodtak rajcuk, ha
éppen a kézponti szabdlyozds nem is irt el8
kotelez6en mindent (2003 és 2012 kozott),
akkor is volt az esetek dontd tébbségében
egy, az iskola dltal kovetett kerettanterv,
a legtobb esetben az 1978-asra hasonlité
kézponti kerettanterv, amelyet a pedagégu-
sok szinte vakon kovettek. Az esetek igen
nagy részében sz6 sem volt a tartalom auto-
ném, gyerekekhez igazodé médon toreénd
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kialakitdsdrol, éppen hogy az volt a legjel-
lemz8bb, hogy egységesen meghatdrozta egy
tanterv mindenki szdmdra, mit tanuljon, még
akkor is, amikor ezt egyébként kézponti
dokumentumok nem irtdk eld.

Ezzel szemben mi volt a helyzet a koz-
nyelv 4ltal elitiskoldknak nevezett intéz-
ményekben? A kézponti

képességeik és attitidjeik nem fejlédtek
a megfelel6 mértékben. Nem lehetetlen
ennck a helyzetnek a megvéltoztatdsa, de
chhez az kell, hogy az iskola a lehetd legtel-
jesebb mértékben felhagyjon a manifeszt
és a ldtens diszkrimindcié gyakorlatdval,
adaptiv médon fejlessze minden tanuléjdt,
ténylegesen érvényesiiljon

szabdlyozdsban vagy a vd-
lasztott kerettantervben
leirt tartalom érvényesitése
lehetséges volt a kotelezd
tandraszdm 40-80%-4ban.
A fennmaradé id8 helyben
kialakitandé tartalmak

gyenge szabdlyozé erdvel
birnak, 6nmagukban
nem képesek dtformélni
a jellemz6 pedagégiai
kultardc

az érdemi pedagégiai
differencidlds. Ez azonban
csak akkor lehetséges, ha
a pedagdgus keze nincs
megkotve a tartalom akdr
egyes tanul6kig lemend és

elsajtitdsdt szolgdlhatta,

szolgdlhatja. Ezekben az iskoldkban sem
mondhaté tobbségi gyakorlatnak az érdemi
pedagégiai differencidlds, mondjuk egy
matematika tagozatos osztdly szdmdra a tar-
talom igy is el§ van irva a helyi tantervben.
A szelekci6 kériilményei kozott azonban
sajétos tanulécsoportok jonnek étre (ta-
gozatok, emelt szint(i képzés, hat és nyolc
évfolyamos gimndziumi okrtatds, két tanitdsi
nyelvii, nemzetiségi oktatds stb.), vagyis
legaldbb egy kis mértékben a gyerekek
(gyakran a sziileik) igényeihez val4 alkal-
mazkodds megtorténik. Vagyis a rendszer
maga az, amely diszkrimindl, illetve preferal
csoportokat.

A hétrdnyos helyzet(l tanuldk esetében,
mint fentebb mdr elemeztem, nem a hdtrd-
nyos helyzetiik az oka annak, hogy végiil
is megint 6k keriilnek tanuldsi hdtrdnyba.
Az ok az iskola, és most e mellé még hoz-
zdtehetjiik: @ tartalmi szabdlyozds. Vagyis
szemben az eredeti llitdssal: az egységesités
éppen hagy niveli az esélyegyenlitlenséget.

Az iskolarendszer szelekcids, diszkrimindcids
folyamatai a hdtranyos helyzet hatdsainak
akaddlytalan kozvetitésével a magasabb
évfolyamokra mdr kialakitjdk azt a hely-
zetet, hogy a hdtrdnyos helyzetl gyerekek
demotivaltak, tanuldssal kapcsolatos

a sziil6kkel, a tanulékkal
kozos kialakitdsiban.

Ugy vélem, e kérdésben szakmai kovet-
keztetésként (ideoldgiai és politikai érvelése-
ket teljes méreékben mellézve) kimondhat,
hogy az eléiré paradigma alkalmazdsdval
noveljiik az esélyegyenldtlenséget, mig az au-
tondmia-paradigma alkalmazdsa esetén van
esély annak csokkentésére. 1gaz, az utdbbi eset-
ben garancia nincs rd, hiszen egy abszolut
megengedd kozponti tartalmi szabdlyozds
esetén is mikodhet teljes méreékben rigo-
rézus helyi tantery, illetve a pedagdgusok
sem biztos, hogy korszerlinek mondhat
pedagégiai kultdrdval rendelkeznek, egy4l-
taldn nem biztos, hogy akarnak és tudnak
is barmit tenni az érdemi differencialdsért,
az esélyegyenlétlenség csokkentése ér-
dekében. De ez mér a hasonlé kézponti
szabdlyozdsi médok sajdtja: mindegy, milyen
paradigma szerint késziilnek a kézponti
tantervek, azok dltaldban gyenge szabélyozd
erével birnak, 5nmagukban nem képesek
dtformdlni a jellemzd pedagégiai kultdri.
De korldtozhatjk is az esélyegyenlStlenség
csokkentésével kapesolatos folyamatot gy,
hogy azokban az intézményekben is gdtakat
jelentenek, amelyekben meglenne a készség
a pedagdgiai kulttira megvaltoztatdsdra. Ez
a NAT retrograd szerepe, és mint ltjuk,
neveléstudomdnyi ismereteink azt igazoljak,
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hogy ez az akadélyozé szerep az eléiré jelle-
gl kdzponti szabdlyozds esetén miikodik.

Tulterhelés - a probléma Iényege

A ttlterhelés — gy tlinik — bdrmilyen tar-
talmi szabdlyozdsi rendszerben kialakulhat.
A ttlterhelés akkor jon létre, ha a tanuldk
és a pedagdgusok is (leg-

megterhel8nek éreznék. Valdszintleg
minden iskolai tapasztalatokkal ren-
delkez8 embernek van olyan élménye,
hogy a tanulds folyamatdban, elsésorban
a differencidlds teljes hidnydban, vannak
a tanul6csoportban olyan gyerekek,
akiknek kétszer annyi id§ is kevés lenne
a megfeleld szintd

aldbbis nagy tobbségiik)
megoldhatatlan feladattal
dllnak szemben, az elvart
szinten nem elsajdtithatd
mennyiségl tudds kellene,

A tdlterhelés mogote
legalabb részben rossz
terhelés htizédik meg

elsajdtitdshoz, és vannak

olyanok is, akik akdr

a tandra idejének felében
is unatkoznak, az utébbi-
ak esetében tulterhelésrél

hogy megkonstrualédjék

a tanitvdnyok elméjében. Amidta vannak
tantervek, azota létezik a kritika is, hogy
azok vagy mdr a megsziiletésiikkor nem
szdmolnak azzal, hogy a tanulék nagy to-
megei nem lesznek képesek a tananyaggal
megbirkézni, vagy az ilyen felismerések
utdn sziiletd tananyagcsokkentések terem-
tenek vdllalhatatlan, inkonzisztens tanter-
vet. Nem feltétleniil a kozponti tantervek te-
remtik meg a tillterhelést, 2003-ban és
2007-ben a NAT-ban nem is volt tananyag,
e szempontbdl tehdt nem volt kritizdlhatd
tulterheléssel a kdzponti tanterv, azonban
az iskolai helyi tantervek koziil — a tapasz-
talatok ezt mutattdk — sokat jellemzett

a tulterhelés, vagy pedig az iskola 4ltal egy-
értelmien kovetett mintatantervként funk-
ciondlé kerettanterv volt ilyen (példdul

az iskoldk nagy tobbségében alkalmazott,
az oktatdst irdnyité minisztérium dleal ki-
adott, kdzponti kerettanterv).

Ugyanaz a tanterv nagyon kiilénboz4
mértékben lehet megterheld a kiilonbz6
gyerekek szdmdra. A pedagégus médszerei
is befolydsolhatjik, hogy tanitvdnyai
milyen mennyiségli tananyag elsajdtitdsdt
érezhetik mar megterhelének. Altaliban
a korszerlinek mondott pedagégiai eljd-
rasokkal nagyobb mennyiségii tananyag
megfelel$ szinvonalon torténd elsajdtitdsa
lehetséges anélkiil, hogy ezt a gyerekek

igazdn nem lehet sz6.
A differencidlds hidnya masképpen is
Osszefligg a tulterhelés problémdjdval: ha
egy tanuld szdmdra nem igazdn megfeleld
a differencidlds nélkiili tanitdst jellemzd
kévetelményrendszer, ha a tananyagele-
mek nagyobb része idegen t8le, mikozben
jobb vélasztds is lehetséges lenne, ha
a tanulds médszere nem illeszkedik jél
a személyiségéhez, a tanuldsi stilusdhoz,
képességeihez, akkor a motivdlatlansdg,
az el8zetes tudds mozgésitdsdénak nehézsé-
gei mind tanuldsi akaddlyokat jelentenek
szdmdra, ezért az optimdlis tanuldsi id§
meghosszabbodik, a folyamatot a tanul$
ttlterhelésként éli 4t.

A ttlterhelés mogott tehdt legalabb
részben rossz terhelés hizédik meg. Vannak
gyerekek, akik bizonyos tantdrgyakban,
bizonyos tanuldsi teriileteken még tobbet
is tanulhatndnak, mint most (nem biztos
természetesen, hogy adott esetben ez a cél).
Az éreelmetlen, nem megfelelé mddsze-
rekkel zajlé tanulds még kisebb tananyag-
mennyiség esetén is lehet megterheldbb,
mint a motivéltan végzett, jol ldthaté
eredményt hozé (adaptiv), élvezetes tanu-
lds. A terhelbhetdség pedig formdlodik a gye-
rekekben, részben egy érési folyamatban,
ahogy egyre id8sebbek lesznek, ugy egyre
ink4bb terhelhetdk is, mdsrészt tanuldsi
folyamatrél van sz6, a sikerélmények, a ta-
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nulds értelmes volta, haszna, a ,,jél végzett
munka 6rome” kitartdsra, dsszpontositdsra,
hatékony munkavégzésre nevel.

Vagyis a terhelés, a terhelhetéség
osszetett nevelési kérdés, nem egyszer-
sithetjiik a tananyag és a kdvetelmények
mennyiségének problémdjéra. Az azonban
szintén nyilvadnvalénak ldtszik, hogy ha
egy oktatdsi rendszerben

kiilonésen problematikus ebben a hely-
zetben a differencidlds eszkézrendszerének
alkalmazdsa. Vizsgélatok azt mutatjdk (a
részletekre nemsokdra kitérek), hogy a tan-
tdrgyak egy j6 részében az elsajdtitandé
ismeretelemek szdma a 2020-as NAT-ban
és kerettantervekben még a 2012. évinél
is nagyobb, néhdny tantdrgy esetében
nincs jelentds véltozds, és

a tartalom eléiré médon,
kézpontilag és részletezd
formdban adott a kételezd
tantervekben (el8iré

»csak” stlyosbitja
a problémdkat

ismét néhdny esetben
tapasztalhaté olyan
mértékli csdkkenés, amely
azonban nem kérdgjelezi

paradigma), akkor a dif-
ferencidlds mdr fentebb tdrgyalt jelentds
megneheziilése okdn is sokkal kisebb lesz
az esély a tanuldk terhelhetéségéhez valé
igazoddsra, illetve rendkiviil nehézzé vélik
a terhelhetdség tudatos fejlesztése is.
Vagyis, ha igaz lenne, hogy a kézponti
tantervben megadott kdvetelmények teljesi-
tése, a leirt célok elérése, az adott tananyag
megtanuldsa a kdtelezd éraszdm 80%-4ban
lehetséges, ez akkor is csak a gyerekek egy
kis hanyaddra lenne érvényes, a terhelhe-
t6séggel kapcsolatban komoly gondokkal
kell szembenézni azokndl a gyerekeknél
(szdmuk biztosan igen nagy lehet), akiknél
ez a dolog természetébdl adédéan nem ér-
vényesiil. De a talterhelés problémdja csak
részben ez a 2012. évi NAT megsziiletése
6ta. Az eltelt nyolc évben a tapasztalatok
azt mutattdk, hogy a 2012. évi NAT-ban
és kerettantervekben leirt tartalom (rész-
letes célok, kovetelmények, tananyag),
amennyiben minden elemét érvényesiti
egy pedagogus, a legtobb gyermek szdmdra
tulterheld. A pedagégusok tigy fogalmaz-
nak (ez ugyan nem egy kutatds eredménye,
de figyelmeztetd, hogy ezzel ellentétes
tapasztalatokrdl szinte egydltaldn nem hal-
lunk beszdmoldkat), hogy a tantervekben
szerepld ismeretek, képességek, attitlidok
elsajdtitdsa, megfeleld szintre fejlesztése
a legtobb tantdrgy esetén lehetetlen, és

"oz

meg az el8iré paradigma
érvényesiilését. Tehdt nagyon valészind,
hogy a 2020. évi NAT-ra és kerettantervek-
re (e tantervek nagy részére) nem 4ll, hogy
a kotelezd tartalom elsajdtitdsa (valamiféle
dtlag értelmében) a kotelezd éraszdmnak
csak a 80%-4t tolti ki.

Miel8tt ezt az llitdst adatokkal aldtd-
masztandm, szeretném ismételten felhivni
a figyelmet arra, hogy az e tanulmdnyban
a jelenleg is érvényesiild szabdlyozdsi méd
kritikdjaként megfogalmazottak akkor is
érvényesek lennének, ha ez a bizonyos 80%
valéban érvényesiilne. Hogy — szerintem
— nem érvényesiil, az ,,csak” stlyosbitja
a problémdkat. Ugyanakkor a tdlterhelés
ezen jelenségére érdemes ramutatni.

Tények és adatok a tulterhelésrdl

A tananyag mennyiségének ,mérése” nem
egykonnyen megoldhaté szakmai feladat,
minden kritikdt kidll6 médon — azt hiszem
—nem is lehetséges. Egy tantervben taldlunk
hatdrozottan megfogalmazott ismereteleme-
ket, példdul ilyen egy fogalom, egy dsszefiig-
gés, egy torvény, egy md, egy évszam, egy
személy szerepeltetése. Ugyanakkor még

az el6iré paradigma érvényesiilése esetén is
lehetnek olyan ismeretelemek, amelyek nem
szerepelnek ugyan a tantervben ,,5z6 sze-
rint”, de mds, kiirt ismeretelemek elsajdtitdsa
esetén elkeriilhetetlentil szitkség van rdjuk;
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ez olyan, mintha ez az ismeretelem ott szere-
pelne a felsoroltak kézdtt.

Az ismeretelemek természetesen
szélsbséges mértékben kiilonboznek
egymdstdl abban is, hogy milyen a sdlyuk,
igy példdul nagyon kiilonb6z4 id8t vehet
igénybe a megfeleld szinvonalu elsajdti-
tdsuk. Rdaddsul azt is tudjuk, magam is
irtam errél fentebb, hogy az optimilis
elsajdeitdsi id§ fiigg a pedagdgus tény-
kedéseitdl, a gyermek eldzetes tuddsitdl,

a tanulds médszeréedl, a motivdcids
dllapottdl, és még szdmrealan mds ténye-
z8t8l. Ha valamely képesség, készség vagy
actit(id fejlesztésérdl van sz6, akkor még
az is nehézséget okoz, hogy e feladatok
mintegy ,szétoszlanak” szinte a teljes
kozoktatdsban eltoledtr id8ben (legaldbbis
nagyon sok komplex képesség vagy attitid
fejlesztése). Képtelenség lenne egy adott
témakorhoz rendelten megmondani, hogy
mennyi id§ szitkséges péld4ul a problé-
mamegoldé gondolkodds fejlesztéséhez,
hiszen ez a kézoktatds teljes ideje alatt
zajlik, képtelenség lokalizdlni egy adott
tantdrgyra és témakorre.

Ezek a problémék azt jelzik, hogy le kell
mondani arrdl, hogy a tantervben szerepld
tuddselemekhez optimdlis fejleszeési idStar-
tamokat rendeljiink hozzd, és ezek egyiittes
mennyiségének meghatdrozdsival probéljuk
meg ,mérni” a terhelést.

a ténylegesen szerepl és a mindenképpen
tanitandé (de a tantervben nem leirt)
ismeretelemek szdmdt hatdrozzuk meg.
Két probléma meriil fel. (1) a kilonboz6
ismeretelemek e/térd sitlysiak lehetnek (pl.

a kiilonboz8 elemek optimalis elsajdtitdsdra
forditandé idé lehet Iényegesen eltérd
ugyanazon tanulé és pedagdgus, valamint
ugyanazon moédszer esetén). (2) Ha tan-
terveket hasonlitunk 6ssze — mdrpedig itt
szitkségiink lesz rd —, akkor a tantervekben
mds lehet a részletezettség szintje.

Az ismeretelemek eltéré stlya tekinte-
tében megoldja a problémdnkat az, hogy
az elemeket sszeszdmoljuk, és igy olyan
szédmot kapunk, ami az adott tantervet
vagy tantervrészletet globdlisan jellemzi,
az eltérések kiegyenlitédnek. Mintha
minden elemet ugyanazzal az dtlagos
stllyal vennénk figyelembe. Ez az 6sszeha-
sonlitdsok sordn (2. probléma) csak akkor
jelent gondot, ha az egyik tantervben a ma-
sikhoz képest nagyobb stllyal rendelkezd
ismeretelemek szerepelnek. Mivel a mi
vizsgdlatunkban csak a 2012. és a 2020.
évi kerettantervek 6sszehasonlitdsdt szere-
peltetjiik, ezért azt érdemes megéllapitani,
hogy ezek a tantervek a kifejtettségiiket
tekintve, valamint az ismeretelemek 4tlagos
stlydt tekintve j6 biztonsdggal hasonléknak
tekinthet8k. A tantervek — mindkét sorozat

egymdssal dsszehason-

Mire van lehet&sé-
giink, ha mégis valami-
lyen jél megragadhaté
informdcidkat szeretnénk
gydjteni a tananyag

mintegy ,szétoszlanak”
szinte a teljes kozoktatdsban
eloleote idében

lithaté kerettantervei

— tartalmazzdk a valéban
tanitandé fogalmakat,
osszefiiggéseket, miveket,
személyiségeket, évszdmo-

vagy/és a kdvetelmények

mennyiségérl? Véleményem szerint

a képességek, a készségek és az attitidok
(ezek nyilvdn a kovetelményekkel fiiggnek
ossze) stlydval kapcsolatos kvantitativ vizs-
gdlatok nem végezhetdk, errdl eleve le kell
mondanunk. Tobb reménnyel kecsegtet

a tananyag mennyiségének vizsgdlata, ha

kat, helyeket stb. A tan-
anyag jellege nem viltozott meg alapvetd
mértékben, és egy-egy tantdrgy szemléleti
alapjai, alapvetd tartalma sem alakult 4t,
igy mondjuk a magyar nyelv és irodalom,
a matematika, a torténelem, a fizika,
az ének-zene tantdrgyak és a tobbi esetében
is az 6sszehasonlitdsok elvégezhetdk.
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Még egy megjegyzés sziikséges. Ahogy
volt mér réla sz, vannak olyan ismeret-
elemek a tantervekben, amelyek tovdbbi
olyan elemeket ,vonzanak magukkal”,
amelyeket nem irnak le a kerettantervek,
de a tanitdsuk sziikségszer(i. J6 néhdny
esetben elvégezve a vizsgdlatot részletesen is
(8sszegytjtve j6 néhdny ilyen ismeretelem
esetén azokat, amelyek még sziitkségesek
a teljes leirdshoz) azt tapasztaltam, hogy
4tlagosan minden ilyen ismeretelem 6t
tovabbit vonzott magédval. Az aldbbiakban
az elvégzett elemzések esetében megadom
azokat az adatokat is, amelyek e b&vités
nélkiil adjdk az ismeret-

A vizsgilat néhdny tantdrgyra, és csak
az 4ltaldnos iskola fels§ tagozatdra tortént
meg (a feladat sok idét vesz igénybe,

a teljes feldolgozds ugyan indokolt lenne,
de az itt megfogalmazandé alapéllitdsok
aldtdmasztdsdra az eredmények megfeleléek
lesznek). Kiilon kell kezelni a magyar
irodalmat, amely esetében a miivek és
a szerz8k szdma a tananyag mennyiségének
legfébb mutatdi. Az 8sszehasonlitdst mar
sokan elvégezték e tekintetben, ezért elég
hivatkoznom arra, hogy a magyar irodalom
esetében a 2020. évi NAT és kerettanterv
lényegesen tobb kételezd tananyagot jelol
ki (ME, 2020)."® Az 1.

elemek szamidt, de azt

az adatot is, amelynél

a sziikséges ismeretele-
meket is hozzdszdmoljuk
az elemszdmhoz.

vannak olyan ismeretelemek
a tantervekben, amelyek
tovabbi olyan elemeket
,vonzanak magukkal”

tidbldzatban mutatom be
az 4ltalam elvégzett elem-
zések eredményeit.

'8 A hivatkozott dokumentumon til egyetemi oktatdk, irodalmdrok fejtették ki dlldspontjukat a kérdésrél a REVIZOR
cim{ internetes portdlon teljes egészében megtaldlhaté széveg tandsdga szerint: hteps://revizoronline.com/hu/
cikk/8313/velemeny-a-nemzeti-alaptanterv-irodalomoktatasra-vonatkozo-reszerol/
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1. TABLAZAT

Ismeretelemek szama a 2012. és a 2020. évi kerettantervekben
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ismeretek 8.

a) A 2012. évi kerettantervben szerepld heti 6raszdmok alapjdn évi 34 tanitdsi héteel szé-
molt éraszdm.

b) A kiilonb6z6 tantdrgyak kerettanterveiben eltéré cimei vannak ennek a kategéridnak.

¢) A kerettantervi leirds dsszes kategéridjiban fellelhetd, tanitand6 ismeretelemek.

d) Az ismeretelemek egyiittes szdma (beszdmitva a t8bbszorozddéseket is) osztva a tanérdk
szamaval.

) 2012-ben a tantdrgy neve Torténelem, tdrsadalmi és dllampolgdri ismeretek, és dsszes
6raszdma 272. A tabldzatban e tantdrgybdl kiemeltem az 4llampolgdri ismeretek részt,
bsszesen 34 6raval. 2020-ban viszont a Torténelem és az Allampolgdri ismeretek mar
eleve két 6n4lld tantdrgy, az eldbbi 272 dréval, az utdbbi 34 érdval szerepel.

FORRAS: sajdt szerkesztés
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Az 1. tdblizatbéli adatok részletesebb,
tantdrgyankénti elemzése érdekes ered-
ményeket hoz. A matematika lényegesen
kiilénbozik a tobbi tantdrgytdl. Az egy
tandrdra esd ismeretelemek szdma sokkal
kisebb ott, mint a t8bbi itt szerepld
tantdrgyban. Ez nagy valészintiséggel
elsésorban azért van, mert a matematika
tanuldsa sordn nagyon

Mivel nincs mivel 6sszemérni, ezért nem
tudhatjuk, hogy a kiilénb$z8 tanuléknak
mennyire lesz megterhelé a mostani,
tanérdnkénti dtlagosan 4,8 ismeretelem
elsajdtitdsa. Ne felejesiik el, hogy egyrészt
az évi 34 hét szdmitdsa (ez lett a sztenderd
2020-ban, ezért alkalmaztam én is mind-
két kerettanterv sorozatra) kissé ttlzo,
hiszen egyrészt szdmolni

sok eljérdst, miveletet,
algoritmust kell meg-

tanulni és gyakorolni.
Ezek ugyan ismeretek
is, azonban a hozzdjuk

bekovetkezett az
ismeretelemek szimanak
radikalis csokkenése

kell elmaradé tanérakkal,
mdsrészt tanév elején

a munka beindit4sa, és
kiilonésen tanév végén

a lezdrids is elvesz idét,

kapcsolédé feladatok
megolddsdval kapcsolatos gyakorlds hossza
idét igényel. Példdul amig tdreénelembdl
az Aranybulla megismerése egy tanérdn
beliil torténhet, nagy valdszintiséggel mds
ismeretelemekkel egyiitt, addig mondjuk
a tortek osszeaddsa (ez is ugyanigy egy
ismeretelem) t8bb tandra témdja.
Matematikdbdl majdnem elhanya-
golhaté méreékben csokkent az egy
tandrdra esd ismeretelemek 4tlagos szdma:
1,47-r6l 1,43-ra. Vegyiik azonban észre,
hogy a 2020. évi NAT-ban a matematika
oOsszéraszdma 34-gyel nagyobb (egy tan-
évben heti egy tanérdval nagyobb), mint
2012-ben volt. Vagyis a matematika kapott
6rdt, 4m a terhelés alig csékkent valamit.
Egészen kirivé valtozds (csdkkenés)
mutatkozik a kémidr tekintve. Ennek az az
oka, hogy a 2012-ben készitett kémia
kerettanterv irredlisan nagy mennyiségii
tananyagot tartalmazott: az egy tanérdra
juté ismeretelemek szdma kémidbdl a felsd
tagozaton kirfvéan magas éreék, 18,7 volt.
A 2020. évi kerettanterv készitdi nyilvin
véltoztatni akartak ezen a gyakorlatilag
kezelhetetlen helyzeten, ezért a kémia
tantdrgyat tekintve bekovetkezett az isme-
retelemek szdmdnak radikdlis csdkkenése.

sziikség van osszefoglalé
és csak az értékelés feladatdval foglalkozd
tanérékra, vagyis a valdsdgos dtlagok
nem is kis mértékben magasabbak az itt
megadottakndl. Ezen kiviil még azt is
érdemes figyelembe venni, hogy a témdk,
résztémdk természetéedl fiiggben az egy
tanérdn széba keriil8 Gj ismeretelemek
szdma nagy szérdst mutathat. Igy aztdn
elképzelhetd, hogy kémidbdl nem is kis
szdmban lehetnek olyan tanérdk, amelye-
ken a ténylegesen szerepld tananyagelemek
szdma felktszik akdr 15-20-ra is.

A torténelem tantdrgy 2020. évi elem-
zése sordn nem tudtam teljesen szabdlyosan
figyelembe venni minden ismeretelemet.
Ugyanis mind 5-6., mind 7-8. évfolya-
mokon a kerettanterv tartalmaz kér-két
szabadon vdlaszthatd, a mélységelv alkal-
mazdsdval feldolgozhaté témdt, amelyeknek
a dolog természetébdl adéddan a tananyaga
nem szerepel a kerettantervben. A szabad
vélasztds lehet8sége nyilvdn elmozdulds
az autonémia-paradigma érvényesitésének
irdnydban, illetve a mélységelv is széles
korben korszertinek tartott pedagdgiai
megfontolds (Knausz, 2003). A négy téma-
kér nyilvén tartalmaz majd minden isko-
ldban ismeretelemeket; ezek szdmdt a tobbi
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ismeretelem szdma alapjdn becsiilhetjiik."”
A szdmitds azt mutatja (Id. 1. tdblizaz),
hogy a térténelem tantdrgyban a terhelés
névekedése egydltalin nem elhanyagolhatd
(5,3-r8l 6,3-re né az ismeretelemek tan-
6rankénti 4tlagos szdma). Tegyiik hozz4,
hogy a torténelem tantdrgyban a terhelés
mértéke tgy novekedett, hogy valéjdban
a kifejezetten a torténelmi ismeretek elsaj-
titdsdra (és képesség- és attitlidfejlesztésre)
szolgdlé id8 megnovekedett, 34 tandrival
most nagyobb a térténelem éraszdm, mint
2012-ben vol.

Az 1. tdbldzat adatai azt mutatjik, hogy
— legaldbbis az itt elemzett tantdrgyakat
tekintve — a matematika és a kémia kivéte-
1ével az Bsszes tobbi tantdrgy esetében ndzr
a terhelés az dltaldnos iskola felsé tagozatdn.
Van tantdrgy, amelynél ez a novekedés nem
szémottevd, de példdul a bioldgia esetében
rendkiviil nagy (az egy tanérdra jutd
4tlagos ismeretelem-szdm 2012 és 2020
kozote 9,1-r8l 15,1-re ndtt. Szintén nagynak
kell tartanunk az dllampolgari ismeretek
esetében a novekedést. Valéjdban nem is
a novekedés mértéke az érdekes, hanem
maga a tény. Ha elfogadjuk azt a megilla-
pitdst, hogy a 2012. évi kerettanterveket
tekintve az dltaldnos iskola fels§ tagozatin
a tananyag mennyisége

De létezik-e ténylegesen a tdlterhelés?
Sajnos, nem rendelkeziink kutatdsi ered-
ményekkel e kérdéssel kapcsolatban. Csak
a tapasztalatainkra hagyatkozhatunk, és
természetesen el kell ismerni, hogy a ta-
pasztalatok 4ltaldnositdsa rendkiviil hibds
eredményre is vezethet. A ttlterheléssel
kapcsolatban nagyon sok informécié szdr-
mazik pedagdgusoktdl a kozosségi és nem
kozosségi médiabdl, a hétkdznapi kom-
munikdcié sordn a sziilék is rendszeresen
megosztjik tapasztalataikat a tdleerheléssel
kapcsolatban. Ezen informicidk dltaldno-
sitdsinak érvényességét — hogy tudniillik
a tulterhelés a magyar oktatdsi rendszerben
valéban létezik és jelentds mértékli —, az is
megerdsiti, hogy ezzel ellentétes tartalmu
tapasztalatokrdl széles kérben nem tudunk,
magam egyéltalin nem taldlkoztam olyan
pedagégusi vagy sziiléi véleménnyel, mi-
szerint a tilterhelés nem létezik. Megerdsiti
a tulterhelés 1étezését, hogy az okratdspoli-
tikai kommunikécidban tébb vezetd beosz-
tdst EMMI-alkalmazott, illetve a NAT és
a kerettantervek kidolgozdsdval megbizott
miniszteri biztos is hasonléan nyilatkozott.
Mindezek azonban nyilvdn nem lehetnek
perdontd bizonyitékok, kutatdsokra nagyon
nagy sziikség lenne. Elképzelhetd (nem ki-

z4rt), hogy voltak is ilyen

tdlterhelést eredménye-
zett, akkor a 2020. évi
kerettantervekre is meg
kell fogalmaznunk ezt

nétt a terhelés az dltaldnos
iskola felsé tagozatdn

kutatdsok, hiszen tobb-
szOr is megerdsitett hirek
szerint az Oktatds 2030
kutatécsoportban folytak

az dllitdst. Legfoljebb azt

mondhatjuk, hogy ez az érvelés a kémia
esetében nem biztos, hogy érvényes, de
nem is kizdrt, hogy még e tantdrgy tanter-
vét is jellemzi a tilterhelés.

a NAT-tal osszefiiggésben
tudomdnyos elemzések. Ezek eredményeit
részletesebben akkor ismerhetjitk meg,
amikor a megfeleld, az Eurépai Unié dltal

1 A becslés mddja az, hogy a négy szabadon vilaszthaté témdban az ismeretelemek valdszinti szdmdt az e témdkra
forditand¢6 tanéraszdm tobbi témdra forditott tanéraszdmhoz viszonyitott ardnya segitségével szimolom ki. A négy
témadra Osszesen 29 tandrat tervez a kerettanterv. Ezen kiviil a tobbi témadra fordithatd éraszam 272 — 29 = 243,
vagyis az ismeretelemek szdmdt a kerettantervben konkrétan megtaldlhaté ismeretek szimanak 29/243-adrészével
becsiilhetjiik a 4 szabadon vélasztott témakorben. Ezekkel az értékekkel novelniink kell a 2020. évi kerettantervben
szerepl6 ismeretelemek szdmdt.
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tdmogatott EFOP program befejezédik és
megjelennek a jelentések.?’

A tulterhelés kovetkezményei
Hogyan reagélnak a pedagdégusok a tdlter-
helésre? Tételezziik fel, hogy a talterhelés
valéban létezik. Nyilvdn vannak olyan pe-
dagégusok — mds sszefliggésben magam is
irtam mdr e tanulmdnyban réluk — akik
nem kovetik a tantervi eléirdsokat, sajit
programokat hajtanak végre és a tananyag,
a kdvetelmények mennyiségée differencidlt
mddon a tanuldkhoz igazitjdk. Mivel eljd-
rdsuk nem felel meg a jogszabdlyoknak, 4l-
landé fenyegetést jelent szémukra, hogy
szankcidkra szdmithatnak. Mivel kozked-
velt, dltaldnosan elismert pedagégusokrdl
van sz, nem valdszind, hogy szdmolniuk
kell az 4lldsuk elvesztésével, de igencsak
kellemetlen szitudcidkba is keriilhetnek
a mindsitésiik vagy az iskola szervezeti
(tanfeliigyeleti) értékelése sordn. A szabd-
lyok kikeriilése azonban még akkor is
okozhat pszichés fesziiltséget, ha a pedagé-
gus erdsen meg van gyézddve arrél, hogy
nincs més cselekvési lehetésége, és még kii-
l6nssebben tartania sem kell szankciéktdl.
A feladatot ,becsiiletesen” végrehajtd
pedagégusok igyekeznek mindent megtani-
tani, ami a tankinyvekben

mélyebb, alaposabb magyardzatokra

nincs lehetéség, dltaldban elmarad a gya-
korlds. Sok kutatds tapasztalatai szerint

a differencidlds hidnydban a pedagégusok
a tanuldécsoportjuk kézepes felkésziileségli
didkjainak igényeihez igazitjik az elsajdeitds
titemét, mélységét. Ez majdnem minden-
kinek rossz az osztdlyban, a jobb tanulék
erdi nincsenek kihaszndlva (ha maradunk
a kerettantervi tartalmakndl, pl. olyan
képességeik fejlesztésére, amelyek benniik
is gyengébbek, illetve a tananyag elmé-
lyitésére a tobbickkel valé egyiitt tanulds,
a tobbiek segitése sordn), a gyengébben
tanuldk sajdtossdgaihoz valé igazodds sem
lehetséges, vagyis a nilterhelés kifejezerten
kdros hatdssal van a tanulds eredményességére
a tanuldk t6bbsége esetén. Rohanni kell, ,az
anyagot el kell végezni”, és ez megakadi-
lyozza, hogy a pedagbgus megszervezze

az érdemi differencidldst. A végeredmény
az, hogy a tanterv maga az egész szabdlyo-
z4s alapvetd céljdnak eléréséc veszélyezteti:
a lehetségeshez képest gyengébbek lesznek

a tanuldsi eredmények.

A talterhelés — ezt fentebb mdr megmu-
tattam — az eléiré paradigma érvényesiilése
esetén, ha a kotelezd tananyag elsajdtitdsdra
kijelolt tanéraszdm hdnyad magas, mond-

juk 80%, sziikségszertien

szerepel. A tankdnyvek
természetesen a kerettan-
tervek alapjdn késziiltek,
vagyis ezek a tandrok ta-
nitjék a kerettantervekben
szerepld dsszes ismeretet.

mélyebb, alaposabb
magyardzatokra nincs

lehetéség, dltaldban

elmarad a gyakorlds

fellép a tanuldk egy jé
részénél, hiszen sok tanu-
l6nak nemhogy a tandrdk
80%-a nem elég, de még
a 100% sem lenne az.
Szdmukra még az a tan-

A ttlterhelés azt jelenti,

hogy ezt nem lehet megtenni tgy a legtobb
tanulécsoportban, hogy mindenki eljusson
a megfeleld szint( elsajdtitdsig. Nagyon sok
tanulé szdmdra lesz a tanult ismeretanyag
félig vagy egydltalin nem megértett,

anyagmennyiség is tulter-
helé lenne, amely a rendelkezésre 4116 id§
80%-dban valéban feldolgozhatd. Ebben
a fejezetben azonban azt mutattam meg,
hogy a 2020. évi NAT-ban és kerettanter-
vekben szdmos ,nagy” tantdrgy esetén még

2 A program szdma: EFOP-3.2.15-VEKOP-17-2017-00001. A program az Oktatds 2030 Tanuldstudomdnyi Kuta-
técsoport honlapja szerint (heeps://www.oktatas2030.hu/rolunk/) 2020. oktéber 31-én fejezddik be.
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80%-ndl is nagyobb a tanéraszdm kotelezd
tananyag tanuldsdval val¢ lefedettsége. Ez
csak az el8iré paradigma esetében fordul-
hat el8, az autondmia érvényesiilése esetén
nem alakulhat ki tdlterhelés, csak akkor,
ha a pedagdgus maga tliz ki teljesithetetlen
célokat. Ha tehdt az a cél, hogy magas szin-
vonald tanuldsi eredmények jellemezzék

az iskolai oktatdst, akkor @ kér paradigma
kiziil az autondmidra épiilé az adaptivabb
a tanuldk (és a pedagdgusok) terhelésével
dsszefiiggésben.

A tanulasi folyamatokra kifejtett hatas
kiilonbségei

Ovatosan kell binnunk a kézponti tarta-
lomszabdlyoz4s dltal a tanuldsi folyamatok
eredményességére kifejtett hatds ,felméré-
sével”, mert konnyen beleeshetiink egy
csapddba. Ez a csapda ab-

tervek onmagukban 4talakitani
a pedagdgiai kultarde. Hidba volt olyan
NAT-unk (s8¢, teljes tartalmi szabélyozdsi
rendszeriink), amely lépett abba az irdnyba,
hogy elvileg a tanulds eredményessége ja-
vuljon, nincsenek hatdrozott bizonyitéka-
ink arra, hogy ez a torekvés észrevehetd
mértékben sikeres lett volna. Bdr 2009-ben
a kordbbiakhoz viszonyitva sokkal jobb
PISA-eredmények sziilettek (OECD, 2010),
szinte semmit nem tudunk mondani arrél,
hogy a megel6z8 egy-mdsfél évtized na-
gyobb részében volt-e szerepe az eredmé-
nyek alakuldsdban az autonémia-paradig-
ma érvényesiilésének. Alapos kutatdsok
hidnydban erre a kérdésre mar nem vila-
szolhatunk bizonyitékok alapjén. Lehet ér-
velni Ggy, hogy a pedagdgusok egy részé-
nek (még akkor is, ha csak 10-20%-r6l van
sz0) a szabadabb tervezés

ban 4ll, hogy az elemzés
sordn hallgatélagosan fel-
tételezziik, hogy a koz-
ponti szabdlyozdsnak
(minden elemének) koz-
vetlen és egyértelm, szin-
te determindlé hatdsa van

az 1995-2001 és a
2003-2012 id8szakokban
sem tudtdk az alaptantervek
onmagukban 4talakitani
a pedagodgiai kultdrde

lehetésége j6 feltételeket
teremtett a tanulékhoz
jobban alkalmazkods,
kreativabb, korszeriibb
médszertant alkalmazé
tanitdshoz, és ennek hati-

sait ldthatjuk a PISA-

a tanuldsi folyamatokra.

Koénnyti lenne kimutatni az autondémia-pa-
radigma f6lényét e szempontbdl is, mond-
vén: a szabadabb tervezés a tanulékhoz va-
16 alkalmazkoddst, a differencidldst segiti,
az el6iré paradigma inkdbb girolja, ebbdl
kovetkezden az egyik esetben a hatds pozi-
tiv, a mdsikban negativ. Csakhogy — és ez is
szerepelt mér kordbban — a bemeneti szabd-
lyozé tényez8k, tehdt a NAT és a kerettan-
tervek gyenge szabilyozd erével birnak.

Az egyszerli kdvetkeztetés akkor lenne ma-
radéktalanul adaptiv, ha ez a szabdlyozé
funkcié rendkiviil er8sen mikodne. Lit-
tuk, hogy még az autondmia-paradigma
kézponti szabdlyozdsban valé érvényesiilé-
sekor, vagyis az 1995-2001 és a 2003
2012 id8szakokban sem tudték az alaptan-

eredmények javuldsiban.
Az is felhozhatd, hogy 2005-t8l kezdéd8en
az akkor még ugyan kisérleti jellegti, de
mdr tobb ezer pedagdgus tevékenységét be-
foly4sol6 kompetenciafejlesztd oktatdsi
programcsomagok, vagy akdr az Orszdgos
Oktatdsi Integréciés Hélézat programja
(IPR = Integriciés pedagdgiai rendszer) po-
zitivan hatottak, és ezek a tényezék nem
fejthették volna ki hatdsukat egy merev,
eldird jellegli tantervi struketra esetén.
Az a probléma, hogy hasonlé erésségi el-
lenérvek is megfogalmazhaték: a kozponti
tantervek 4ltal nyujtott szabadsdggal az in-
tézmények és a pedagdgusok nagy tobbsége
nem élt, nagyon kis ardnyban késziiltek va-
l6ban 6n4lld, kreativ, Gj meggondoldsokon
alapulé helyi tantervek. Val6jdban csak



6‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

azok a pedagégusok tudtdk kihaszndlni

a kdzponti szabdlyozds szisztémdjdban meg-
nyilvdnuld szabadsdgot, akik amugy is
meglehetésen 6ndllok, és akdr konfliktuso-
kat is vdllalnak annak érdekében, hogy ta-
nuléikhoz alkalmazkodd, sajdt, kreativ
program szerint tanitsa-

vélik a kozponti szabdlyozds paradigmdja

abban az esetben, ha a helyi tanterv

megmarad el8iré tipustinak. Vagyis a pe-

dagégiai gyakorlat tekintetében semmilyen

hatdsa nem lesz egy paradigmavéltdsnak

a NAT szintjén, ha az intézmények dinté
t6bbségében megmarad

nak, és ehhez vannak el-
képzeléseik és van megfe-
lel8 pedagdgiai tuddsuk
is. Vagyis nem a kdzponti
tartalmi szabdlyozds ered-
ményeként dolgozott 6n-

hogy a magyar oktatési
rendszerben a pedagégusok
munkdjit a leger6sebben a
tankonyvek hatdrozzdk meg

az eléird jellegii, részletezd
helyi tanterv. Esezta je-
lenséget tapasztalhattuk
meg az 1995-t8l 2001-ig
é 2003-t61 2012-ig

tartd folyamatokban.

dlléan az a ,néhdny” pe-
dagbgus, hanem arrél volt sz6, hogy
az emlitett id8szakokban nem volt sziiksé-
giik arra, hogy ,kijdtsszdk” a kizponti sza-
bélyozdst, a munkdjuk konnyebbé vilt.
A tobbiekre viszont az elvileg eléremutaté
NAT semmilyen hatdst nem gyakorolt, hi-
szen lehetett helyi tantervet késziteni gy,
hogy az gyakorlatilag megegyezett a koz-
ponti kerettantervvel (mintatantervvel),
ami viszont az el8iré paradigmdt képviselte.
Ennél is fontosabb tényezd, hogy a tan-
konyvek is a leginkabb elterjedt, vagyis
a tankonyvkiaddk 4ltal szerkesztett minta-
tanterveken (kerettanterveken) alapultak.
Ezek a — tankényveket meghatdrozé — tan-
tervek mér egydltalin nem jellemezhet8k
az autonémia-paradigma képviseletével, és
tudjuk nagyon jél, hogy a magyar oktatisi
rendszerben a pedagdgusok munkdjdt a leg-
erdsebben a tankinyvek hatdrozzik meg.
Arra a kovetkeztetésre jutunk tehdt,
hogy a bemeneti szabdlyozds gyenge volta
miact valéjdban nines kozvetlen hatdsa
a kizponti tartalomszabdlyozdsnak a peda-
gogiai kultiirdra, igy a tanuldsi eredményes-
ségre sem hat kdzvetleniil. Az elemzés ri-
addsul figyelmeztet benniinket egy nagyon
fontos dsszefiiggésre. A helyi tantervek
szerepe valdszintileg sokkal fontosabb, mint
amit hagyomdnyosan errél gondolunk.
Szinte teljes mértékben elméleti kérdéssé

Csak a NAT viltozott
meg (ldttuk, hogy ezek a véltozdsok is
ellentmonddsosak voltak), a helyi tantervek
allapparadigmdja nem, és a pedagdgia min-
dennapjait alapvetéen befolydsol6 tankény-
vek mogotti kerettantervek, mintatantervek
sem. Vagyis a pedagbgusok a munka sordn
a kozponti szisztéma paradigmavéltdsdbol
ilyen szabdlyozdsi rendszerben semmit nem
éreznek, a hatds a ,végeken” teljes mértékben
elenyészik.

Létezhet-e mdsmilyen szabdlyozds,
amelyben minden pedagégus ,,rd van
kényszeritve” az 6nallo, kreativ dontésekre,
sajdt, a tanuldcsoportjaihoz alkalmazkodé
tanitdsi programok kialakitdsdra? E kérdés
kapcsdn nyilvan problematikus a ,kény-
szer” sz6 hasznalata. Es nem is a korldtok
4llitdsa a probléma, hiszen éppen a korldtok
megsziintetésérdl van sz6, éppen az 6ndl-
16sdg érvényre juttatdsa lenne a feladat, ha-
nem azért meggondolandé ez a fogalmazds,
mert felmeriil a kérdés, hogy mi torténik
azokkal a pedagdgusokkal, akik erre nem
képesek. Legyiink jézanok, pedagégusaink
tobbsége nem képes minden tanulécsoport-
jéra vonatkozdan kreativ, innovativ, teljes
mértékben 6ndllé tanitdsi tervet kidolgoz-
ni. Mdér volt réla sz6, hogy az 6n4ll6 helyi
tantervet kidolgozni nem képes iskoldk
esetében a mintatantervek nyujthatnak
segitséget, ehhez hasonléan a pedagégusok
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esetében az oktatdsi programcsomagok (mé-
sik neviik: pedagdgiai rendszerek). Az okta-
tdsi programcsomagok konkrét megolddsi
lehetéségeket nytjtanak, eszkozoket adnak,
nem csak ajinlanak mddszereket, hanem
eligazitanak a médszeralkalmazds részletei
tekintetében is, segitik a differencidldst,
megolddsokat nytjtanak a fejlesztd értéke-
lés megvaldsitdsdra. Mindezt agy teszik,
hogy kézben a pedagégus egyre béviild
kindlatbdl vélaszthat. A programesomagban
nines semmi kitelezd, vagyis a felhaszndldsa
teljes mértékben flexibilis, ellenben annak,
aki onmagitdl nem képes megolddsokat
taldlni, komoly segitséget jelent. De az ok-
tatdsi programcsomag is csak akkor ma-
koédik optimélisan, ha még a helyi tanterv
sem eldird, nem részletezd, nem koti meg
minden egyes részmozzanat tekintetében

a pedagbgus kezét.

szerepldinek elképzelései tartalmi szabdlyo-
zdsrdl, tantervekrdl, a teendék, a tartalom
meghatdrozdsdrdl rendkiviil erdsen kitédnek
az eléird szabdlyozds eszméjéhez. A tankdny-
vek szerepének radikdlis dtalakitdsa, a helyi
tantervek el8ird, részletezd jellegének
megsziintetése éppen az ellenkezdje annak,
ahogyan e kérdésekrdl a pedagdgusok és
mds pedagdgiai szakemberek, az okta-
tdsirdnyitdsban dolgozdk dontd tobbsége
gondolkodik. Ez egy igazi fogalmi vdltds

a pedagdgia nyelvén.

Az eléiré paradigmédban hivék — ez
logikusan kévetkezik a paradigma alapjin
kialakithat6 szisztémdk miikodésébdl
— abban gondolkodnak, hogy a tanulds
eredményességére az hat fejlesztd médon,
ha a kozponti tantervek korszer(i el8irdso-
kat tartalmaznak. Hogy mi a korszerd, azt

ebben a paradigmaban

Vagyis az idedlis
szabdlyozds a nem el&iro,
nem részletezd tantervi
rendszer esetén olyan,
hogy minden szintjén
(ami optimdlisan csak

A rendszer szerepl6inek
elképzelései rendkiviil
erésen kotédnek az el6ird
szabdlyozds eszméjéhez

a kdzponti tantervek
szerz8i mondjik meg, és
egy jogszabdly ,szentesiti”.
Az a kérdés mertiil fel,
hogy redlis alternativa-e
az, hogy kozponti el6ird-

kettd: a NAT és a helyi

tanterv) az autonémia-paradigmdnak
megfeleléen alakul a tanterv, a tankényvek
»csak” a hdttérben nydjranak segitséget

a tanuldsi tevékenységekhez (teljesen
elveszitik irdnyitd szerepiiket), és oktatdsi
programcsomagok rendkiviil gazdag
rendszere segiti a pedagégusokat az 6n4llé
tervezésben.

Ettél az dllapottdl rendkiviil messze
voltunk még akkor is, amikor a kézponti
tervezést az autonémia-paradigma be-
folyasolta elsésorban. Ha hossza tédvon
terveznénk meg a kozponti tartalomsza-
balyozds formaldsat és azt az autonédmia-
paradigmdnak megfelelden képzelnénk el,
akkor sem lenne véllalhatd, hogy nagyon
rovid idé alatt a rendszer ezen optimdlis
dllapot kozelébe juttathatd. A rendszer

sokkal lehet korszertsiteni
a pedagdgiai kultirde. A kérdésre elég egy-
értelmtien nemmel lehet vélaszolni. A fogal-
mi vdltds fontos feltételei hidnyoznak. Egy Gj
gondolkoddsmad elsajdtitdsa, elfogaddsa és
gyakorlatban valé alkalmazdsa csak akkor
lehetséges, ha a pedagdgus dtldtja, hogy
az 4j gondolkoddsmdd és gyakorlat alap-
vetden, elvi alapjait tekintve kiilonbézik
a kordbbitdl. Ez a feltétel a legtobb pedags-
gus esetén nem adott. Szdmukra a tanitdsi-
tanuldsi folyamatoknak van egy ,kincstdri
véltozata”, a hagyomdnyos elképzeléseknek
megfelel tanitds és tanulds, amelyet a sok-
szor hangoztatott (j médszerek (és gon-
dolkoddsukban az (j elvi alapok valéban
Uj médszerekké ,sildnyulnak”) legfoljebb
szinesithetnek, némileg gazdagodhat
a repertodr. Hogy egy példaval éljek: azzal,
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hogy néha alkalmazzuk a csoportmunkdt
mint szervezési médot (akkor is erésen
behatdrolt médon, merev szabdlyokkal
koriilbdstydzva), még lényegében semmit
nem tesziink a tanitdsi-tanuldsi folyamatok
elvi alapjainak megvaltoztatdsa érdekében.
A komoly valtoztatdsokra képtelen peda-
gbégusok nem ldgdk, hogy valami egészen
4j megkozelitésekrdl van sz6 a tanuldsi
folyamatokkal, a pedagdgus szerepével,

a kooperativitdssal, a fejleszt8 értékeléssel
kapcsolatban, nem élik 4t a fogalmi valtds
szitkségességének érzését

az a feltétel is nagyon sokaknil, hogy
a meglévd elképzeléseinek és gyakorlatdnak
alternativdjat, alternativdic komolyan
vehet8kként tartsa szémon. A legtobb
pedagégus az tigymond korszer(i pedagdgia
elemeit ,jdtszadozdsnak”, legaldbbis nem
tul komolynak tartja, nem hiszi el, hogy
ezek (szemléletmédok, médszerek, stratégi-
4k, sajétos pedagdgiai megolddsok) valédi
alternativékat jelenthetnek. Vagyis a fo-
galmi véltdsnak minden [ényeges feltétele
hidnyzik a szakmdnk nagy részében.

A korszer(l pedagégia

és azt, hogy mennyire
jelentds a véltds a pedagé-
giai elvi alapokat tekintve.
A misik feltétel, amely
nem adott, az az, hogy

az dltala képviselt naiv
vagy/és szakmainak
mondott pedagdgiai

elméleteivel is baj lehet

elveinek NAT-ban és
kerettantervekben valé
kinyilatkoztatdsa és ezen
keresztiil valamilyen érte-
lemben az alkalmazisuk
kotelez6vé tétele e feltéte-

megérezhessék a pedagd-
gusok: a hagyomdnyos
gondolkoddsméd és gyakorlat nem képes
szdmos probléma megolddsdra. Problém4-
kat ugyan ldtnak, azonban az nreflexié
nem jut el oddig, hogy feltegyék a sajdt
pedagoégiai elképzeléseik adaptivitdsdval
kapcsolatos kérdéseket. A problémdk okait
kiilsé tényezdkben keresik, kdrhoztatjék
egyes tanuldk csalddi hdtterébdl, szocidlis
helyzetiikbdl eredd sajdtossdgait, a csalddi
nevelés feltételezett deficitjeit, a motivd-
cids rendszer fejletlenségét vagy éppen

az iskoldval, a tanuldssal valé szembenallds
atticidjét, a megfeleld eszkézok hidnyde,

a tisztességes fizetést és még szdmralan mds
hasonlé tényezdt. Az alapképlet rendkiviil
egyszer(i: a hagyomdnyos pedagégia jo,
miikdddképes, hoznd is az eredményeket,
ha nem lenne oly sok hétrdltatd, kiilsd
tényezd. Tehdt az esetek igen nagy részé-
ben mincs meg a fogalmi valtdsnak az a
feltétele, hogy a pedagdgus egydltaldn
lehetségesnek tartsa, hogy sajét pedagdgiai
elképzeléseivel, az 4ltala képviselt naiv
vagyl/és szakmainak mondott pedagdgiai
elméleteivel is baj lehet. Hidnyzik tovibbd

leket nem tudja kialakita-
ni. Mdr-mir a ,rdolvasdssal” azonos az, ha
moédszertani elveket frunk be a NAT-ba és
azt gondoljuk, hogy ettd]l majd gyskeresen
dtalakul a pedagégiai kulttra. A fogalmi
vdltdsoknak, a paradigmavdltdsoknak fel-
tételeik vannak, és ezek a feltérelek a vilto-
zdsok elrendelésével nem jonnek létre. Mint
ldtcuk, akkor sem feltétleniil véltozik meg
nagymértékben az orszdgban a pedagégiai
kultdra, ha a kozponti tantervek szintjén
érvényesiil az autondmia-paradigma, de
az intézmények szintjén nem, illetve akkor
sem, ha a tankényvek tovdbbra is meg-
hatdrozé szerepet jdtszanak. Optimalis
feltételek a véltozdshoz akkor johetnek
csak létre, ha a teljes tartalmi szabilyozsi
rendszerben az autondémia elve kap vezetd
szerepet, és ennek része az is, hogy oktatdsi
programcsomagok segitik a pedagégu-
sokat egy Gj pedagdgiai kultdra elsajdti-
tdsdban. Az oktatdsi programcsomagok
esetében van lehetéség a korszer(iként
szdmon tartott pedagdgia megjelenitésére,
a koréjiik szervez8d6 hélézatok fontos
szerepet jdtszhatnak a programok értéke-
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lésében és elterjedésében, a digitdlis alapd
tdmogatdsi lehet8ségek is Gj megolddsokat
hozhatnak. Ha a pedagdgusképzés és

a tovabbképzés is az Gj igényeknek meg-
felelden formélja meg

6ta forgd mékuskerekekbdl. Bér nincs
kétségem, hogy a mai tdrsadalmakban
az intézményes nevelés irdnti igények
dtalakuléban vannak, azonban egyrészt
valéban még csak folya-

sajdt tartalmdc és annak
megfeleléen szervezddik,
az is sokat lendithet a pa-
radigmavéltdson.

Nekem sokszor
mondtdk okratdsigazga-
tdssal foglalkozé kutatdk,

Az oktatdsirdnyitdsnak
természetesen feltételeket
kell teremteni ahhoz, hogy
a korszerusités folyamatai
valéban beinduljanak

mat kdzben vagyunk,
mdsrészt, ha léteznek is

a tarsadalomban mir
bizonyos megviltozott
elvarasok, ezeknek az is-
koldk felé¢ valé kozvetitése
egydltaldn nem ldtszik

hogy a pedagégiai elvek

érvényesitése terén az a legfébb probléma,
hogy ezek nem fordithatdk le oktatdspoli-
tikai, oktatdsigazgatdsi beavatkozdsokra.
Egy kormdny nem rendelheti el a konst-
ruktivista pedagégia érvényesitését, nem
hozhat rendeletet arrél, hogy holnaptél
mdsképpen kell gondolkodni az esély-
egyenlStlenségrél és semmiféle hatdroza-
tok nem viéltoztathatjdk meg a tanérékon
alkalmazott mddszereket. Ez {gy van,

és ha egy kormdny, egy oktatdsirdnyitds
mindezt mégis megprobdlnd, a siker
minimumadra sem szimithatna. Az okta-
tdsirdnyitdsnak természetesen feltételeker
kell teremteni ahhoz, hogy a korszer(sités
folyamatai valéban beinduljanak. Ebben
az tlinik a legfontosabbnak, hogy olyan
tdrsadalmi, gazdasdgi mikodésmédok
kialakuldsdt kell tdmogatni, amelyekben
korszeri pedagdgia alkalmazdsdval nevelt
Uj nemzedékekre van sziikség. Sokat
beszéliink arrél, hogy ez az igény mdr ma
is létezik, a munkdban, a tdrsadalmi élet
mis teriiletein kreatiyv, jol kifejlesztett
kompetencidkkal bir, az egész életen 4t
tartd tanuldsra kész, a vdltozdsokhoz al-
kalmazkodni tudé, kritikusan gondolkod-
ni képes, kreativ fiatalokra van sziikség. Es
arrdl is sok sz esik: ahhoz, hogy a fiatalok
ilyenek legyenek, mds iskoldra, mésfajta
nevelésre van sziikség, ki kell szdllni

az évtizedek, vagy mdr akdr évszdzadok

egyértelminek. Arrél
mdr nem is beszélve, hogy igen széles
tarsadalmi bdzisa és politikai képviselete
van a még ezeket az igényeket is tilzénak
tartd, kielégitésiik szitkségességét nem
elfogadd nézeteknek is. Vagyis részben hi-
dnyzik, vagy gyenge a legfontosabb hajtierd,
a kifejezetten elvdrdsokban megjelend tdrsa-
dalmi igény. Szavakban természetesen ki-
fejez8dik, de a redlfolyamatokban sokkal
ellentmonddsosabban jelenik meg. A szak-
képzésnek példdul mér régen fel kellett
volna hagynia azzal a stratégidval, hogy
a leendd szakmunkdsokat a végzés utdni
azonnali munkavégzésre és csak arra ké-
szitse fel. Ezzel szemben a munkaer8piac
valtozdsaihoz valé alkalmazkoddst, a ta-
nuldsi képességeket, idegennyelv tudést,
a digitdlis eszkdzokkel valé bdnni tuddst,
a munkdhoz valé viszonyt, az egyiict-
miikodést, és szdmos mds, elsddlegesnek
tlind, nem szakmaspecifikus tulajdonsdgot
kellene a fejlesztés kozéppontjdba dllitani.
Ez az igény a vildgban mindenhol, és nd-
lunk is mér j6 régéta megfogalmazédott.
A szakképzés reformjait leiré deklardcidk-
ban ez és szimos mds, a korszertiség felis-
merésérdl drulkodé szoveg mar régéta je-
len van, a feladat végrehajtdsdban azonban
— Ugy tlnik — egy tapodtat sem haladunk
elére. Az oktatdspolitikdnak és az okta-
tdsigazgatdsnak éppen ilyen kérdésekkel
kellene foglalkoznia, kezdeményezdn



0‘ UJPedagdgiai Szemle
| 2020/7—8

fellépni a viszonyok megvéltoztatdsdban,
tdmogatni a szemléletmdd 4ralakitdsde,
elemezni az akadélyokat és programokat
inditani azok elhdritdsira. Ezt az elemzést
sem folytatom tovabb,

A tanulmdnyban arra térekedtem, hogy
megmutassam, milyen szerepet jdtszik
az oktatdsi rendszer ala-

hiszen itt mdr az elmult
évtizedekben kialakult
konkrét oktatdspolitikai
megolddsokkal kellene

foglalkoznom, és e tanul-

az autondémia-paradigma
alkalmazdsdval teret kap a
szemléletmdd valtozdsdnak
lehetdsége

kuldsdban, fejlddésében,
a kihivdsokkal valé szem-
benézésben az a gondol-
koddsmdéd, amely a tartal-
mi szabdlyozdsi rendszer

mdnynak ez nem célja.
Mindenesetre a koz-
ponti tartalomszabdlyozds, ha nem is tud
onmagdban paradigmavéltdst generdlni,
és igy kozvetlen médon nem tud hatni
a tanuldsi eredmények javuldsdra, segitheti
vagy gdtolhatja a folyamator. Mint fentebb
kimutattam: ha az a cél, hogy valéban vég-
bemenjen a pedagégiai kultdra dtalakuldsa,
akkor — mint az elemzés elég egyértelmiivé
teszi — az el6ird paradigma kdvetése
akaddlyozé tényez8, mig az autondémia-pa-
radigma alkalmazdsdval teret kap a szem-
léletméd véltozdsdnak lehetdsége, még ha
a valtozds csupdn ettdl nem is kovetkezik
be feltétleniil. Vagyis egy modernizdlis
mellett elkitelezett cselekvés szamdra az au-
tonémia-paradigma nagyobb adaptivitdsa
kimutathato.

kialakitdsa sordn érvénye-
sitl. Meggy8z8désem,
hogy a kivdlasztott pedagégiai (és nem po-
litikai, nem oktatdsirdnyitdsi) szempontok
kiemelt fontossdgtiak. Az el8iré paradigma
mindegyik szempont esetében kdrosnak,
visszahiz6 jelleglinek mutatkozott, mig

az autondmia-paradigma alkalmazdsa ese-
tén a tartalmi szabdlyozds keretében 1étre-
jonnek a lehet8ségek a pozitiv hatdst md-
kodésre és a fejlesztésre. Utobbi esetben
sem garantdlt a pozitiv eredményeket hozé
miikddés és a fejlédés, hiszen ahhoz sok
mds feltételnek is rendelkezésre kell 4llnia.
De legaldbb az igaz, hogy a tartalmi szabd-
lyozds rendszere, ha az nem el8ird, nem
részletez8, hanem a pedagdgusok autoné-
midjét biztos{té médon miksdik, nem aka-
ddlyozza e folyamatokat.
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