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Előszó
A kötet tanulmányai a 2009–2015 közötti időszak lenyomatai, 
és szervesen kötődnek  az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézetben 
folytatott kutatói-fejlesztői, illetve vezetői tevékenységemhez. Az 
írások így szorosan kapcsolódnak az Intézetben végzett felada-
taimhoz, ezért köszönettel tartozom mindazon munkatársaim-
nak, akik közvetlenül vagy közvetve segítették munkámat, és 
ezen tanulmányok megszületését. Az írások mindegyike tulaj-
donképpen másodközlés, de az időközben megváltozó feltételek-
ből adódóan több helyen korrekcióra, kiegészítésre vagy átdolgo-
zásra szorultak.

A történelemtanítással foglalkozó tanulmányok jelentik a foly-
tonosságot az első kötettel, amelyben meghatározóak a tanterv-, a követelményfejlesztő 
és a tantárgy-pedagógiai munkák. A jelen kötetben közreadott írások azt járják körül, 
miként lehet párhuzamosan fejleszteni a történelmi gondolkodást az értelmes, értelme-
ző tanulás módszereivel az élethosszig tartó tanulási készségek kialakítása érdekében. 

A tantervekkel foglalkozó fejezet írásait döntően az inspirálta, hogy ezen időszakban 
szakmai irányításommal folyt a 2012-es Nemzeti alaptanterv és az arra épülő kerettan-
tervek fejlesztése. Az írások elsődlegesen a pedagógiai közvélemény tájékoztatását, felké-
szítését kívánták szolgálni, ugyanakkor az Intézet keretei között folyó tartalmi fejlesztő 
munka dokumentációjaként is értelmezhetők. 

A tankönyvekkel kapcsolatos írás sajátossága, hogy ennek megszületése az Intézet-
ben folytatott kutató-fejlesztői tevékenységemhez köthető, nem pedig ahhoz a mai hely-
zethez, miszerint az OFI a tankönyvek állami kiadója, a tankönyvellátás meghatározó 
szereplője. A tanárképzéssel foglalkozó írásokban is egyszerre ragadhatók meg a közfel-
adatokból következő és a személyes motívumok is, mivel az Intézet lett a szakmai ko-
ordinátora a régi/új rendszerű tanárképzés átalakításának, miközben én több egyetemi 
program keretében is pedagógusképzési gyakorlatot folytatok. 

Bízom abban, hogy a közreadott írások jól szolgálják a bemutatott oktatáspolitikai 
folyamatok hátterének feltérképezését, megértését – akkor is, ha sokakat vitára, ellent-
mondásra inspirálnak –, valamint hogy a történésekben való személyes közreműködés 
nem vált akadályává a tárgyszerű, értelmező és hiteles dokumentálásának. Reményeim 
szerint az írások segítenek hozzájárulni az oktatásról szóló higgadt szakmai és közpoli-
tikai diskurzusokhoz és a közjót szolgáló konszenzusok megteremtéséhez.

Kaposi József
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Történelem

Történelmi gondolkodás és a problémaorintált tanítás1

A történelmi gondolkodás és fejlesztése

A XX. század második felének társadalmi és szellemi változásai kikerülhetetlenné tet-
ték a történelemnek mint tudományos fogalomnak olyan irányú újradefiniálását, mely 
szerint „a történelem nemcsak látás, hanem a látottak átgondolása is. És ilyen vagy olyan 
értelemben a gondolkodás mindig értelmezés.” (Lukacs, 2005. 57–58.) Felvetődött a 
történelemnek nevezett konstrukció (Gyurgyák – Kisantal, 2006. 30–31.) múlthoz 
való viszonyának meghatározása is. Egyre jelentősebb körben született meg az a felisme-
rés, hogy „van a múlt; van az emlékezetben őrzött múlt; van a feljegyzett múlt. A múlt 
nagyon nagy, és minden percben nagyobb lesz: nem ismerjük és nem ismerhetjük teljes 
egészében. A maradványai segítenek, de azok is ezerfélék; nem lehet mindent összegyűj-
teni és lejegyezni. […] A történelem tehát több mint a feljegyzett múlt: a feljegyzett, 
a feljegyezhető és az emlékezetben őrzött múltból áll” (Lukacs, 2005. 57–58.). Ennek 
kapcsán a múlt feldolgozásának építőkockáiról vagyis a forrásokról való vélekedések is 
átalakultak „a történeti adatok, források, szövegek, tények nem maguktól értetődőek, 
nem elég összeilleszteni őket, sokkal inkább elmúlt korok tanúi, akik önmaguktól nem 
beszélnek, hacsak nem kérdezzük őket. A jó történészt […] a problémaérzékenység, a 
»kérdezni tudás« választja el a rossz történésztől.” (Gyurgyák – Kisantal, 2006. 32.) 
Sőt, új megvilágításba kerültek a történészi munkához mint professzióhoz szükséges 
készségek is: „a történésznek tárgyával szemben mindig meg kell őriznie indeterminista 
nézőpontját. Folyton a múlt olyan pontjára kell helyezkednie, ahol az ismert tényezők 
még különféle kimeneteleket engednek meg.” (Lukacs, 2005. 63.) 

Mindezek alapjaiban kérdőjelezték meg a XIX. századi történetírást, amely a „mi is 
történt valójában” (Ranke2) kérdéséből kiindulva a történelmet múltbéli politikaként 
értelmezte, és a politikai események elbeszélőjeként felülről láttatva a dolgokat, mindig 
a nagy emberek nagy tetteire helyezte a hangsúlyt (államférfiak, hadvezérek, egyházi 
méltóságok). Megingathatatlanul táplálta a történelmi folyamatosság, a teljesség és 

1	 A tanulmány megjelent: F. Dárdai Ágnes – Kaposi József (2008): A problémaorientált történelemtanítás és a fej-
lesztő feladatok. In: Bánkuti Zsuzsa – Lukács Judit (szerk.): Tanulmányok az érettségiről. Oktatáskutató és Fejlesztő 
Intézet, Budapest. 353–370. valamint Kaposi József (2011): Történelmi gondolkodás fejlesztése. In: Bencéné Fekete 
Andrea (szerk.): Lehetőségek és alternatívák a Kárpát-medencében. Módszertani tanulmányok. Kaposvári Egyetem 
Pedagógiai Kara, Kaposvár. 357–366. tanulmányainak felhasználásával. 
2	 Leopold von Ranke a 19. század egyik legnagyobb német történésze.
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lezártság érzetét. Noha a bemutatáshoz felhasználta az általa fontosnak ítélt tényeket, a 
történelmi dokumentumokat, de ezekből egyszerű és egysíkú történészi magyarázatokat 
konstruált. Az ennek ellenhatásaként létrejövő, az Annales-iskolához tartozó „új 
történetírás”3 (Gyurgyák – Kisantal, 2006. 119.) viszont azt tette kiindulópontjává, 
hogy minden emberi tevékenység az érdeklődési körébe tartozik. Tehát „mindennek 
van története”, így látókörükbe kerültek a hétköznapi emberek, „az alulról bemutatott 
történelem”, a népi kultúra. Az irányzat képviselőit nem az események, hanem a 
társadalmi változások, a struktúrák elemzése érdekelte. A történeti feldolgozásához 
új típusú dokumentumokat vizsgáltak (kereskedelmi adatok, népesedési függvények, 
választási adatsorok stb.), és tudatosan törekedtek az ellentétes álláspontok bemutatására, 
a „többszólamúság” vállalására. Az Annales folyóirat programszerű célkitűzései között 
szerepelt a nemzeti jellegű történetíráson való túllépés, mivel az ilyen célú történetírás a 
„19. századi keletű hivatása, hogy megteremtse és állandóan táplálja bennünk, olvasókban 
a folytonosság, a teljesség, a lezártság, valamint az egyediség képzetét, mindazt, ami 
egyszerre feltétele és eredménye bármilyen nemzeti történetkép megalkotásának.” 
(Gyáni, 2000. 33.)

A történelemelmélet terén számos vizsgálódás indult meg, melynek nyomán megfo-
galmazódott, hogy az „Emlékezet, történelem: távolról sem szinonimák, s rá kell ébred-
nünk, hogy szembeállítja őket minden. A történelem mindig problematikus és tökélet-
len rekonstrukciója annak, ami már nincs.” (Nora, 20094) A probléma feldolgozása más 
tudományterületek (kulturális antropológia, pszichológia) érdeklődését is felkeltette. 
Egy nagyhatású kulturális antropológus, Jan Assmann, aki egész kötetet szentelt a kul-
turális emlékezetnek, teóriájában megkülönbözteti a kollektív emlékezet két formáját: a 
kommunikációs és a kulturális emlékezetet (Assmann, 2004. 40–42.). Míg az előbbi a 
jelen idejű, a közelmúltra vonatkozó emlékeket idézi fel, azokat, amelyekben az ember 
a kortársaival osztozik5, addig a kulturális emlékezet a múlt szilárd pontjaira irányul. 
A rögzített formákhoz kötött kulturális emlékezet szempontjából csak az emlékezetes, 
nem a tényleges történelem számít (Assmann, 2004. 51–53.). A biográfikus emlékezés 
viszont mindig, még az írásos társadalmakban is társas interakciókra épül.

Az embert – sok minden egyéb mellett – az is megkülönbözteti az állatvilágtól, hogy 
tudja: története, múltja van. Ráadásul az is köztudott, hogy „A múlt emlékei nagyban 
hozzájárulnak életünk jobbá tételéhez. Felszabadítanak minket a jelen zsarnoksága alól, 
és lehetővé teszik tudatunk számára, hogy visszalátogasson a régi szép időkbe. Olyan 
eseményeket válogathatunk ki és őrizhetünk meg az emlékezetünkben, amelyek külö-
nösen kellemesek és jelentőségteljesek számunkra, és olyan múltat alkothatunk az em-
léktárgyak segítségével, amely segít nekünk boldogulni a jövőben. Az ilyen múlt persze 

3	 Az új történetírás olyan történelmi megközelítés, amely tudatosan a hagyományos „paradigma” elleni reakcióként 
jött létre. Lényege a múlt megközelítésének új területei és módszerei. A kifejezést leginkább Franciaországban ismerik. 
4	 A fordítás az alábbi kiadás alapján készült: Nora, Pierre: Entre Mémoire et Histoire. La problématique des lieux. In: 
Les lieux de mémoire. I. La République. Sous la direction de Pierre Nora. Paris, Gallimard, 1984. 
5	 Ennek az emlékezési térnek, amelyet a mindenki számára személy szerint adott és kommunikatív tapasztalat alakít, 
általában három-négy nemzedék felel meg (vö. oral history).
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nem szó szerint igaz, de hát az emlékezetben megőrzött múlt soha nem is lehet az: folya-
matosan újra kell szerkeszteni, és a kérdés csak az, hogy alkotó módon kézben tartjuk-e 
ezeket a szerkesztési munkálatokat vagy sem.” (Csíkszentmihályi, 1997. 191.)

A történetírás ennek nyomán az elmúlt negyedszázad során – különösképpen Nyugat 
Európában – nagymértékben módosult. Ennek számos összetevője van, így például az 
ellenhatás, mely a korábban meghatározó politikatörténet hosszú ideig tartó túlhangsú-
lyozása miatt keletkezett, vagy a társadalmi, kulturális és intellektuális történet szere-
pének fölértékelődése és a közvélemény fokozott érdeklődése a regionális és a globális 
történelem iránt. Továbbá növekvő igény jelentkezett a korábban „láthatatlanok”, a tár-
sadalmilag és gazdaságilag hátrányosak, a politikailag marginalizáltak (nők, gyerekek, 
kisebbségek), valamint a nemzeti, etnikai és nyelvi kisebbségek megismerésére.

A megjelenő szemléletváltás térhódítását természetszerűen az is segítette, hogy a tör-
ténelmi források egyre bővülő köre elérhetőbb, mint valaha, hiszen a legtöbb nyilvános 
archívum sokkal nyitottabb a vizsgálódásokra, mint egykor. A nyilvánosság kiteljese-
dése persze összefügg a tömegmédia és a digitális kultúra terjedésével, így manapság 
sokkal egyszerűbben és könnyebben lehet megismeri azokat a forrásokat, amelyek nagy-
jelentőségű politikai eseményekről vagy az egyszerű hétköznapokról tudósítanak. A sze-
mélyes (szóbeli) történelem térhódítása révén is sokkal részletesebb kép bontakozik ki a 
mindennapi élet különböző aspektusairól, mint amennyi korábban a hivatalos statiszti-
kákból és a kormányhatóságok elemzéséből. 

A nagyjelentőségű változásokkal párhuzamosan teremtődtek meg a feltételei annak, 
hogy kialakuljon a történelem feldolgozásának multipersektivikus módszere, melynek 
lényege, hogy a múlt feldolgozásának különböző nézőpontjait (perspektíváit) egymás 
mellett jeleníti meg. Nem azzal a céllal, hogy a narratívák (változatok) közül egyet, mely 
a „valót írja le”, kiemeljen, hanem azzal, hogy rámutasson: mindegyik egyformán ér-
tékes lehet – a különféle élmények, kontextusok és célok tekintetében. Továbbá hogy 
felismertesse: a dokumentumok legtöbbször csak egy-egy szeletét tudják megjeleníteni a 
múltnak, így csak egy hiányos mozaikrészletnek tekinthetők. Hogy tudatosítsa, a forrá-
sokban jelenlévő minden egyes nézőpont mögött sajátos politikai, társadalmi, gazdasági, 
szellemi és lelki viszonyrendszer áll, mely döntő mértékben meghatározza a megjelení-
tett perspektívát. Ezek elemzése vezethet el a „mások” és az „önmagunk” nézőpontjaira 
való ráeszmélésre, mely a multiperspektivitás lényegét jelenti. 

Az ezredfordulóhoz kapcsolódó technológiai, kulturális és társadalmi változások a tu-
dásról alkotott korábbi elképzelések jelentős átalakulását eredményezték. A tudással és a 
tanulással kapcsolatban az elmúlt évtizedekben két nagy szemléleti váltásnak lehettünk 
tanúi (Csapó, 2002/B. 10.). Kezdetben az tudatosult, hogy az információrobbanás nyo-
mán változtatni kell az oktatás tartalmán, hiszen nem lehet és nem is érdemes minden 
korábban fontosnak ítélt tartalmat megtanítani. E gondolatmenet eredményeképpen az 
oktatás tartalma másodlagossá vált, az egyes tantárgyak ismeretanyagainak feldolgozá-
sa a képességek kifejlesztésének eszköze lett. Később az is világossá vált, hogy a konkrét 
képességek használatának elévülési ideje is lerövidült, így hosszabb távon az egyén szá-
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mára a legfontosabb elsajátítandó képesség valójában a tanulás, a tudás megszerzésének 
képessége lett.

A kulturális pszichológia a gondolkodás két különböző aspektusát különbözteti 
meg. Az egyiket paradigmatikusnak hívja, mivel elvont fogalmakkal dolgozik, a logika 
eszközrendszerét használja, és alapvetően oksági összefüggéseket keres. E gondolkodási 
forma jellemző módon valamilyen tételek, állítások igazolását vagy cáfolását végzi. A 
másik gondolkodási forma a történelem tanulmányozása szempontjából különösképpen 
fontos, hiszen ez a narratívákra épül, és tartalmát nem az oksági összefüggések jelentik, 
hanem konkrét történetek, amelyeknek szereplői emberek. A narratívák megőrzik „szá-
munkra mindazokat a történeteket, amelyek emberi szándékok és konfliktusok, sikerek 
és kudarcok megjelenítőiként segítenek bennünket világunk értelmezésében.” (Knausz, 
2002. 10.) 

Az emberi emlékezet számára éppen ezért kiemelkedően fontos a narratív gondolko-
dás kialakulása és használata, hiszen minden, ami velünk történik, az epizodikus me-
móriánkban rögzül, és legtöbbször történetsémákba rendeződik. Ez kétirányú folyama-
tot jelent, egyrészt az új eseményeket már korábban megismert történetsémák szerint 
rendezzük, másrészt az új történetek átrendezik a korábban emlékezetünkben kialakult 
sémákat. A történeti gondolkodás szempontjából kiemelkedően fontos, hogy az általunk 
megismert és használt történetsémák „milyenek: mennyire egyszerűek vagy bonyolul-
tak, nyitottak vagy zártak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rejtettek, és nem 
utolsósorban, hogy a narratív sémák mekkora repertoárjával rendelkezünk.” (Knausz, 
2002. 10.)

E kérdés feldolgozásánál egyre nyilvánvalóbb, hogy a történelemtudományt, a szo-
ciálpszichológiát és az érzelemkutatást hasonló kérdések foglalkoztatják. „A narratív 
szemléletmód termékeny kapcsolatokat létesít az élettörténeti emlékezet, az identitás és 
a szociális reprezentációk kutatásával. A személyes biográfiák elemzése összefonódik a 
köztörténeti és a kollektívpszichológiai fejlemények vizsgálatával. Ennek az általános tö-
rekvésnek a jogosult érvényesítése lehet, ha megkíséreljük összekapcsolni a kollektív em-
lékezet, az identitásképzés és a narratívumalkotás jelenségvilágát” (Pataki, 2003. 24.).

Éppen ezért az elmúlt időszakban számos kutató kiemelten kezeli a narratív megisme-
rés szerepét az oktatás eredményességének vizsgálata szempontjából (László, 2003. 24.). 
Ezen aspektusból különösen fontosnak tartják a történelem tanítása során kialakítható 
narratív képességeket, amelyek transzfer hatása még az idegen nyelv oktatása terén is 
hasznosítható. Ezért is vált a társadalmi folyamatokhoz kapcsolódó kognitív kutatások 
egyik legfontosabb terepévé a történelem tanulása és tanítása. Ebben szerepet játszik az 
is, hogy a legtöbb ország tanterveiben a történelem kiemelkedő teret kap, de az is, hogy 
ezen a területen a bruneri értelemben vett paradigmatikus és narratív megismerés egy-
aránt megjelenik (Csapó, 2002/A. 26.).

A narratív kompetenciával foglalkozó írások mindezek mellett arra is felhívták a fi
gyelmet, hogy a „történeti elbeszélés tehát szociális konstrukció eredménye, de olyan 
szociális konstrukció, amely az elbeszélést mint önálló törvényekkel rendelkező meg-
ismerési (kognitív) eszközt alkalmazza.” (László, 2003. 24.) A történelemtanítás így 

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   12 2015.11.30.   14:15:44



13

Történelem – Történelmi gondolkodás és a problémaorintált tanítás

egyrészt a narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, perspektíva, szándékok), 
másrészt a megismert történetsémák, forgatókönyvek révén komoly információfeldol-
gozási technikát közvetít látens módon, hiszen egy-egy történet feldolgozása során saját 
korábbi tapasztalatainkkal és meglévő ismereteinkkel egészítjük ki a történeteket, mely-
nek nyomán a korábbi – történetekből megismert tapasztalataink – mintegy rávetülnek 
az új történetre, és ezáltal újabb jelentést kapnak. Ez persze valamilyen módon átrendezi 
az eredeti történetet, de egyben ahhoz is hozzájárul, hogy a tudatban megmaradjon a 
megismert történet lényegi eleme, illetve tovább épüljön az a forgatókönyvháló, amely 
egy másik, későbbi történet értelmezési keretét adhatja. 

A történettudományban és a neveléstudományban is lezajlott egy olyan paradigma-
váltás, amely a történelmi megismerés folyamatát döntően átértékelte, és elfogadottá 
vált, hogy a történeti tanulás nemcsak – és nem elsősorban – a történelmi ismeretek 
megtanulását, hanem differenciált történelmi gondolkodás elsajátítását jelenti. Ahhoz, 
hogy értelmezni lehessen a történeti gondolkodás összetevőit, mindenképpen számba 
kell venni azokat a tudati tényezőket és egyéb komponenseket, amelyek segítségével a 
múltból történelem, történetírás lesz, illetve amelyek révén kialakul a történelem értel-
mezéséhez szükséges kompetenciaháló.

Ennek keretében azonosítani kell a megismerési elveket, tudatosítani szükséges, hogy 
a múlt feldolgozásában meghatározó szerepe van a retrospektivitásnak, mely vissza-
tekintő szemlélet alkalmazását jelenti a történelmi narrációkban, a perspektivitásnak, 
mely a jelen nézőpontjának és a feldolgozott források szemszögének (a múlttal foglalko-
zó személy perspektívájának) együttes jelenléte mellett még a jelen idejű kérdésfeltevés 
szempontjának észrevételezését is jelenti. Továbbá minden feldolgozás alkalmazza a par-
tikularitás elvét, mely azt jelenti, hogy minden narráció óhatatlanul töredékes és egyben 
szelektív, hiszen a múlt egy-egy szeletét képes a vállalt szempontok szerint kiemelni. De 
azt sem szabad figyelmen kívül hagyni, hogy a történeti feldolgozások kikerülhetetlenül 
igénybe veszik a parcialitást, hiszen a múltról szóló információk mindig korlátozottan 
állnak rendelkezésre. Ugyanakkor, ha feldolgozásról van szó, akkor megjelenik a konst-
ruktivitás elve is, mivel a történelmi narráció egy konstruktív folyamat eredménye, és 
célja a visszatekintések alapján értelmi összefüggések, hipotézisek megtalálása, általá-
nosítások rögzítése, továbbá elméletalkotás és esetlegesen értékítélet megfogalmazása. A 
fenti elvek együttese (retroperspektivitás, perspektivitás, partikularitás, konstruktivitás) 
kikerülhetetlenül magával hozza a multiperspektivitás alkalmazását, amelyek lehetővé 
teszik az eltérő kulturális szokások, szimbólumrendszerek, normák és mentalitások be-
azonosítását. Ennek révén sokkal intenzívebben jelenhetnek meg a múlt feldolgozása 
kapcsán azok a fejlesztési célok, melyek az empátia, a tolerancia és a különbözőségek 
iránti elfogadást tűzik ki. Ezzel párhuzamosan széleskörű lehetőség nyílik a történelmi 
események és jelenségek értelmezésekor az eltérő nézőpontokban megjelenő hasonlósá-
gok és különbözőségek feltárására.

A történeti munkák értelmezése kapcsán feltétlenül szükséges számba venni azokat 
a sajátos szakmódszereket, szakkompetenciákat, melyek használata elengedhetetlenül 
része minden feldolgozásnak. Elsőként meg kell említeni a történeti feldolgozás első fá-
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zisának tekinthető rekonstrukciót, mely a múltbeli jelenségek feltárását jelenti a kérdé-
sekből kiindulva a különböző típusú források segítségével, valamint azokat a segédtudo-
mányokat (pl. heurisztika), illetve sajátos szakkompetenciákat (pl. forráskritika), melyek 
alkalmazása megkerülhetetlenül szükséges a múltról szóló feldolgozások során. Célja a 
múltbeli jelenségek közötti összefüggések (diakrón és szinkron) feltárása. Ki kell térni 
a feldolgozás eredményeként létrejövő dekonstrukcióra, mely sokirányú elemző folya-
matot, a felületi és mélystruktúrák feltárását feltételezi, melyek a feldolgozás során az 
explicit megállapításoktól az implicit következtetésig terjedhetnek és az egyszerűbb vagy 
bonyolultabb leírásokban, magyarázatokban vagy rejtett (fedett) információk, szándé-
kok felfedezésében ölthetnek testet. 

A történeti feldolgozások tekintetében nem lehet figyelmen kívül hagyni azokat a 
szempontokat, tartalmi kategóriákat, amelyek a múlt feldolgozásának egy-egy szeleté-
re, sajátos vetületére vonatkoznak. E nézőpontok vonatkozásában kiemelt helye van a 
tradicionális és hosszú századokon keresztül majdnem kizárólagos politikatörténetnek, 
amelynek jellegzetes elemei lényegében egyidősek magával a történetírással. E szem-
pontsorban ugyanakkor egyre jelentősebbé válik korszakunkban a társadalomtörténet, 
mely a mélystruktúrák felfedezésével és elemzésével nemcsak újabb vizsgálandó terüle-
tet vitt be a történetírásba, hanem számos új feldolgozási eszköz alkalmazását indukálta. 
A tartalmi kategóriák terén a XIX. századtól vált egyre meghatározóbbá a gazdaságtör-
ténet, mely az anyagi világ jelenségeinek újabb területére terjesztette ki a múltról szóló 
feldolgozások körét. De nem szabad a felsorolásból az eszme- és vallástörténetet sem 
kihagyni, hiszen az e területekhez tartozó kérdések, problémák tanulmányozása nélkül 
nem lehetséges a múlt számos jelenségét feldolgozni, értelmezni.

A történeti feldolgozások elengedhetetlen kellékei azok a sajátos kutatói módszerek 
(heurisztika, külső és belső forráskritika) és az a tudás, mely a különböző típusú törté-
neti források műfaji osztályozását és az egyes források jellegzetességeinek beazonosítását 
teszi lehetővé. A feldolgozások elemzésénél nem hagyható figyelmen kívül az sem, hogy 
szerzőjük milyen tudásfelfogás mentén és birtokában (elvek, koncepciók, kategóriák, 
előírások) dolgozott – a „tudás mikéntje” –, továbbá mely szempontok szerint váloga-
tott a feldolgozott tények között, illetve milyen fogalmi rendszert alkalmazott, és mely 
nézőpont vagy nézőpontok felhasználásával dolgozott. Ugyancsak lényeges a feldolgozó 
„tudásának milyensége”, így identitása, orientációja, attitűdje vagyis történelmi tudata, 
illetve annak vizsgálata, hogy művében mely episztemológiai (megismerési) elvek érvé-
nyesülnek. 

A XIX. század végén kiépülő tömegoktatás történelemtanítása szinte minden euró-
pai országban a pozitivista alapon álló nemzeti történelmi narratívára épült, jelentős 
részben identitásképző és állampolgárrá nevelő funkciókkal. Ez a történelemtanítási 
szemlélet a fejlett világnak nevezett területeken tulajdonképpen a második világháború 
végéig meghatározó maradt. Később számos fejlett országban, összefüggésben a törté-
nettudomány átalakulásával, a nemzetközi integrációs folyamatokkal, a vallási és kultu-
rális sokszínűség megjelenésével, a migráció tömegesedésével, a globalizáció hatásaival, 
új kihívások jelentek meg a történelem tantárgy tömegoktatása területén.
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A gyökeresen változó társadalmi, szellemi, vallási, etikai és gazdasági koordináták 
között, az átalakuló és sokszínűvé váló történettudomány alapján – figyelembe véve a 
változó oktatási elvárásokat és módosuló tudásfelfogást –, nem lehet és nem is érde-
mes ugyanúgy tanítani a történelmet az iskolákban, mint korábban. Mára az a felfogás, 
hogy a történelem egy bizonyos irányban halad, fejlődik, értelme van, sőt meg is érthető, 
nagyon távol áll korunk fő szellemi áramlataitól. Egyre nyilvánvalóbbá válik, hogy a 
korábbi évszázadokban komoly eredményeknek tekintett dolgok értéküket vesztik, és a 
valóban tartósnak ígérkező vívmányok csak nagyon szűk körre korlátozódnak (Lukacs, 
2005. 44.). Ennek nyomán mind több országban nekiláttak a történelemtanítás elméleti 
és gyakorlati problémáinak feldolgozásához, az új problémák megoldási alternatíváinak 
kidolgozásához. Ennek kapcsán, főleg Nyugat-Európa országaiban, megfogalmazódott 
a monopolisztikus nemzeti történelmi narratíva megkérdőjelezése, illetve kiegészíté-
se más nézőpontokkal. Nem véletlen, hogy a 80-as évek történeti nézőpontjává vált a 
multiperspektivikus és kontroverzív megközelítés.

A történelemdidaktikában új lendületet vett a történeti tanulás kulcsfogalmainak, il-
letve a történelmi kulcskompetenciáknak (Strandling, 2001. 87–98.) a feltérképezése6 . 
A kulcsfogalmak jelentőségét az adja, hogy ezek révén a diákok képessé válnak a külön-
böző történelmi ismeretek feldolgozására, rendszerezésére, általánosítások megalkotá-
sára, hasonlóságok és különbségek feltárására, ismétlődő történeti minták azonosítására 
és a különböző események közötti kapcsolatok létesítésére. A kulcsfogalmakkal kap-
csolatos tudás folyamatos bővítése és elmélyítése az értelmes tanulás egyik összetevője. 
Az egyedi fogalmi ismeretek, az egy-egy konkrét történelmi témához kötődő fogalom-
használat jelentőségét is elsősorban az határozza meg, hogy elősegítik-e a kulcsfogal-
mak megértését, illetve megfelelő élmény- és ismeretanyagot biztosítanak-e az adaptív 
tudást hordozó kulcsfogalmak alkalmazni tudásához. A kulcsfogalmak tehát az adott 
ismeretrendszer fogalmi hálójának csomópontjait jelentik, amelyek sok más fogalom-
mal kapcsolatba hozhatóak. A kulcsfogalmak más és más kontextusban szükségszerűen 
újra és újra megjelennek. Képesek a tanulásban, a jelenségek leírásában először rendezet-
len halmazként megjelenő konkrét fogalmakat, tényeket struktúrákká, fogalmi hálókká 
rendezni, így alkalmazásuk révén könnyebb értelmezni és befogadni az új információkat 
és tapasztalatokat is. Ezek révén a diákok képessé válnak a különböző történelmi isme-
retek feldolgozására, rendszerezésére, általánosítások megalkotására, hasonlóságok és 
különbségek feltárására, ismétlődő történeti minták azonosítására és a különböző ese-
mények közötti kapcsolatok létesítésére.

A szemléletváltás nyomán újonnan megfogalmazott történelmi kulcskompetenciák 
alapvetően a történelmi dokumentumok (írott, íratlan, elsődleges, másodlagos, szöve-
ges, képi stb.) feldolgozásához és értelmezéséhez, illetve a kritikai gondolkodás kialaku-
lásához szükséges alapvető képességek elsajátítását és problémahelyzetekben való alkal-
mazását szorgalmazták (Strandling, 2001. 87–98.). A források feldolgozásából eredő 

6	 Például: kronológiai-strukturális ismeretek, történelmi tartalmak megértése és előadása, források és leírások in-
terpretációja, a gondolkodási háló és a transzfer gondolkodás alkalmazása.
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tapasztalatok olyan fontos felismerésekhez vezettek a narratív kompetenciák tanulmá-
nyozása terén, mint hogy „a tények csoportosításában a formalizált szabályok hiánya 
az alkotóknak nagy szabadságot biztosít, mert lehetővé válik, hogy ki-ki a saját gondo-
latai és a rendelkezésére álló tények alapján készítse el saját történelmi narratíváját”. A 
kutatások nyomán egyre nyilvánvalóbbá vált, hogy a kollektív narratívumok, amelyek 
egy közösség közös emlékezeteként jönnek létre és hagyományozódnak tovább, milyen 
lényeges szerepet töltenek be a társadalmi kohézió kialakulása szempontjából. „Az el-
beszélések csoportképző és identitásfenntartó funkciója különösképpen szembeötlő a 
nagy nemzeti elbeszélések esetében (mitológiák, mondavilág, eredetmagyarázatok, a 
nemzeti történelem szimbolikus jelentést öltött – pozitív és negatív – eseményei). A kö-
zösség új tagja – akár kívülről lép soraiba, akár a felnövekvő generációk természetes szo-
cializációja útján nő bele – e csoportelbeszélések átvétele és személyes megélése nyomán 
lesz részese a szűkebb vagy tágabb közösség élmény- és hagyományvilágának: általuk 
részesedik a csoportidentitás tartalmaiban.” (Pataki, 2003) Ezért is válik napjainkban 
mind fontosabbá a történelem tanítása és az ezt értelmező, magyarázó elméleti háttér 
tisztázása, hiszen korunk a folyamatos identitásvesztés korszakaként is értelmezhető. 

A történelemoktatás ezáltal vált egyre meghatározóbbá a kollektív identitás szempont-
jából, hiszen „minden iskolai nevelés egyik fő rendeltetése, hogy a felserdülő nemzedé-
ket beavassa a nemzeti elbeszélések világába. Aligha véletlen, hogy régiónkban mindig 
is érzékeny kérdés volt az iskolai történelemtanítás, s az a kép – magunkról és másokról 
– amelyet sugallt.” (Kinyó, 2005. 111.) Az is egyre jobban megerősítést nyert, hogy „a 
narratív mód révén tudjuk felépíteni identitásunkat és megtalálni a helyünket a kultú-
ránkban. Az iskoláknak gondozniuk, táplálniuk kell ezt a módot, és nem kellene termé-
szetesnek tekinteniük.” (Kinyó, 2005. 113.) Ezért is lehet fontos az iskolai korosztályok 
számára a közös nemzeti elbeszélések megismerése és feldolgozása, mert ennek révén 
nemcsak a kollektív identitástudat alakulhat ki, hanem a narratív sémák megismeré-
se, vagyis egy olyan tanulási technika, amely a kognitív pszichológiai kutatások szerint 
nagyban segítheti a tanulásnak az elsajátítását.

E gondolatmenet óhatatlanul felértékelte azokat a tanítási és tanulási szemponto-
kat, amelyek közül központi helyre került a problémaorientált tananyag-feldolgozás, a 
problémaorientált történelemtanulás, hiszen ez olyan kognitív eljárásokat igényel a ta-
nulóktól, „amikor a megoldáshoz vezető út nem válik azonnal nyilvánvalóvá, és amikor 
a műveltségi területek vagy tantervi tartalmak, amelyek esetleg felhasználhatók, nem 
találhatók meg a tudomány egyetlen területén sem.” (Halász, 2006. 8.)

A tudásfelfogás értelmezéséből következő paradigmaváltás gyakorlata – összefüggés-
ben azzal a felismeréssel, hogy „a tanulók nem egyforma képességekkel rendelkeznek, 
és sem az igényeik, sem a munkastílusuk nem egyforma […], ami az egyik számára 
optimális, a másik számára nem lesz az” (OECD, 2002. 53.) – a tanulói fejlesztési célo-
kat is új megvilágításba helyezte. A szemléletváltás így nemcsak a kognitív kompetencia 
értelmezési tartományának kitágítását (nyitottság, kreativitás, analógiás és kombinatív 
gondolkodás stb.), hanem az emocionális készségek (pl. önismeret, önuralom, az együtt-
érzés, együttműködési készség) fölértékelését is eredményezték. Mind szélesebb körben 
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tudatosult az, hogy az „érzelmek befolyásolják a diákok önbecsülését, motiváltságát, 
valamint a saját tanulásuk szabályozásának képességét is” (OECD, 2002. 51.), továbbá 
a szakmai közvélemény számára közismertté vált, hogy azok „az ismeretek, melyeket 
élményszerűen sajátítunk el (flow-érzéssel), hatékonyabban rögzülnek, és később kön�-
nyebben előhívhatók” (Csíkszentmihályi, 1997. 193.), ahogyan az a tapasztalat is, hogy 
a tanulási eredményességben kiemelt szerepe van a diákok által egyénileg vagy csopor-
tosan megoldott feladatoknak.

Ma már általánosan elismert tény, hogy a tanulás többé nem a tudomány által ki-
dolgozott és a tanár által közölt ismeretek megértése lett, hanem az információk meg-
szerzésében és feldolgozásában fontos szerepet játszik az aktív tanulói részvétel. Sőt az 
is elfogadottá vált, hogy a tanulók aktív tevékenységében rejlő nevelési-oktatási lehe-
tőségek felhasználása nélkül, mely leginkább feladatmegoldásokban realizálható, nem 
valósítható meg a modern gazdaság és társadalom elvárásainak megfelelő személyiség-
fejlesztés. Ezért a fejlesztő hatások végső forrásai azok a feladatok, melyek legtöbbször 
összetett, kognitív, affektív vagy pszichomotoros feladatszériákból (lépésekből) épülnek 
fel (Bábosik, 2006. 50–60.), és egyre kevésbé kizárólag az értelmi, intellektuális megis-
merést, hanem sokkal inkább az érzelmi-akarati tényezők fejlesztést szolgálják. Ennek 
révén a feladatok – mint a tananyag-feldolgozás és a személyiségfejlesztés kulcseszkö-
zei – mellékszereplőből főszereplővé váltak, újabb és újabb tanulásszervezési eljárások 
megjelenését tették lehetővé, illetve szükségessé, így a feladatmegoldás egyéni, páros, 
csoportos formái mellett megjelent például a disputa, a portfólió és a projekt is.

A történelmi gondolkodás fejlesztése alapvetően indirekt módon olyan feladatok, fel-
adathelyzetek alkalmazásával valósítható meg „amikor a megoldáshoz vezető út nem 
válik azonnal nyilvánvalóvá, és amikor a műveltségi területek vagy tantervi tartalmak, 
amelyek esetleg felhasználhatók, nem találhatók meg a tudomány egyetlen területén 
sem” (Halász, 2006). A feladatok további ismertetőjegye, hogy tartalmai nemegyszer 
tantárgyközi és speciális fejlesztési területekhez kapcsolódnak, alkalmazásuk általában 
újszerű tanulásszervezési módszereket (drámapedagógia, projekt stb.) igényel, és funkci-
ójából adódóan fejlesztő értékelés társul hozzá. Jellegzetessége továbbá, hogy motivációs 
bázisa váratlanságot és kíváncsiságot keltő, azzal a céllal, hogy olyan tanulási helyzet 
alakuljon ki, mely belső (intrinsic) tanulási motivációt hoz létre (Réthy, 1998. 65.), hi-
szen ilyenkor a tanulás valódi tevékenységként értelmezhető. A feladatfejlesztés irányát 
a forrásközpontú történelemtanítás elmúlt években elindult tapasztalatai is befolyásol-
ták, így például az a meglátás is, hogy a különböző dokumentumok kínálta nézőpontok 
többszólamúsága, a feldolgozási módszerek széles repertoárja az értelmezési lehetőségek 
variabilitását eredményezhetik, lehetővé téve, hogy a rendelkezésére álló tények alapján 
ki-ki a saját gondolatai alapján készítse el a maga történelmi narratívját.

A történelmi gondolkodás kialakítását és fejlesztését elősegítő feladatok készítésének 
egyik elvi hátterét a narratív megismerés és gondolkodás fontosságának felismerése 
adta, miszerint minden, ami velünk történik, az epizodikus memóriánkban rögzül, és 
legtöbbször történetsémákba rendeződik (Knausz, 2002). A „történeti elbeszélés […] 
olyan szociális konstrukció, amely az elbeszélést mint önálló törvényekkel rendelkező 
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megismerési (kognitív) eszközt alkalmazza.” (László, 2003. 23.) A történelemtanítás 
ezáltal a narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, perspektíva, szándékok) és a 
megismert történetsémák, forgatókönyvek révén komoly információfeldolgozási, tanu-
lási technika közvetítésére alkalmas. Ugyanakkor a narratív szemléletmód – miként a 
szociálpszichológiai kutatások bizonyítják – átélhető történeteivel és a közös kulturális 
kódrendszer megismertetésével komoly szerepet játszik az egyéni és a közösségi identi-
tásképzésben (Pataki, 2003).

A feladatkészítés újabb szempontjaként jelent meg az a felismerés, hogy a történeti tar-
talmakat úgy érdemes „feldolgozni, hogy a tanuló érzelmileg érintett legyen. Ez nemcsak 
az eredményesség feltételét jelentő motivációt biztosíthatja, hanem az ’emocionalitás’ 
révén híd lehet, amely a tanulót a történelem tartalmával (események, struktúrák, fo-
lyamatok) érzelmileg összeköti, és a történelmi gondolkodás elsajátításához hozzáse-
gítheti.” (Uffelmann, 1999) Továbbá  az a felismerés, hogy „az ismeretek, melyeket 
élményszerűen sajátítunk el (flow-érzéssel), hatékonyabban rögzülnek, és később kön�-
nyebben előhívhatók”. Ha a követelmény túl alacsony, unjuk a dolgot. Ha összecsapnak 
fejünk fölött a hullámok, szorongani kezdünk. A flow (élmény) az unalom és a szorongás 
közti kényes zónában teremtődik meg.” (Csíkszentmihályi, 1979. 194.)

A történelemtanítás legfontosabb célkitűzése ezért elsősorban nem a történelmi ada-
tok megtanítása, hanem az ún. narratív kompetencia kialakítása. Ez olyan differenciált 
történelmi gondolkodás elsajátítását jelenti, amelynek keretében a tanulók képesek „a 
múlt-jelen-jövő hármas dimenziójában az adatok, a tények, a fogalmak, a történettudo-
mány által kínált konstrukciók (sémák) rugalmas adaptálására, illetve a történettudo-
mány vizsgálati eljárásainak (történeti probléma felismerése, megfogalmazása, a kritika, 
az interpretáció)” alkalmazására (F. Dárdai, 2006. 95–105). Az új szemléletű történe-
lemtanítás képessé teszi a tanulókat, hogy felismerjék és megértsék, hogyan és miért 
éreztek, gondolkodtak, cselekedtek másként az emberek a múltban, mint a jelenben élő 
utódaik. A történelemmel való foglalkozás hozzásegíti őket a történetileg és kulturálisan 
eltérőnek, másnak, különbözőnek a megértéséhez. Ehhez egyfajta kritikus gondolkodást 
kell elsajátítaniuk, hogy a történeti szöveges és képi forrásokban meglássák az azt létre-
hozó szerzők érdekeit, elfogultságát, szubjektivizmusát stb. A történelemtanulásnak ez a 
felfogása végül is azt a belátást erősíti, hogy az emberek gondolatai és cselekedetei idő-, 
tér- és érdekfüggőek, valamint azt, hogy a történelmi változások nem maguktól történ-
nek, hanem emberi cselekedetek által jönnek létre. A történelem segít tehát belátni, hogy 
a múlttól a jelenen át a jövőig vezető hosszú távú fejlődési trendek léteznek, és a jelen 
változásai is tevékeny cselekedetek által valósulnak meg (F. Dárdai, 2003).

A problémaorientált történelemtanítás

A XX. század második feléhez, illetve az ezredfordulóhoz kapcsolódó technológiai, 
kulturális és társadalmi változások a tudásról alkotott korábbi elképzelések jelentős át-
alakulását eredményezték. Mindinkább nyilvánvalóvá vált az a vélekedés, hogy nem 
vagy csak nagy kockázattal lehet előre rögzíteni, hogy az iskolázási periódus végeztével 

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   18 2015.11.30.   14:15:45



19

Történelem – Történelmi gondolkodás és a problémaorintált tanítás

mely tények ismeretére, tudására lesz szükség a változó gazdasági-társadalmi feltételek 
között, és milyen felkészültségű munkavállaló felel meg a következő évtizedek munka-
erő-piaci elvárásainak. Ennek nyomán egyre inkább a kompetenciaalapú oktatás vált 
elfogadottá, mely azt tűzte ki célul, hogy olyan cselekvőképességgel (kompetenciákkal) 
kell ellátnunk a jövő nemzedékét, amelynek eredményeként a feladatok nem „egy előre 
rögzített listáját tudja végrehajtani […], hanem az előre nem látható cselekvések vég-
telen sorának megtételéhez szükséges képességekkel rendelkezik” (Halász, 2006. 8.). 
Így hosszú távon minden későbbi fejlesztés alapjává és feltételévé a tanulás megtanulása 
válik. 

A történettudományban és a neveléstudományban is lezajlott paradigmaváltás, mely a 
történelmi megismerés folyamatát döntően módosította, kikerülhetetlenül hatott a ha-
zai történelemoktatásra is. Az új évezred fordulóján lezajlott komplex társadalmi-poli-
tikai változások, valamint a nyugat-európai történelemdidaktikai koncepciók bázisán 
megfogalmazódtak a történelemtanítás rendszerváltás utáni legfontosabb célkitűzései. 
Elfogadottá vált, hogy a történeti tanulás nemcsak – és nem elsősorban – a történelmi 
ismeretek megtanulását, hanem differenciált történelmi gondolkodás elsajátítását jelen-
ti. Ennek nyomán a történelemdidaktikában is új elméletek és értelmezési keretek fo-
galmazódtak meg. A folyamatokra komoly hatást gyakorolt az a felismerés, miszerint 
az oktatási eredményesség egyik meghatározó kritériuma a tudástranszfer, amely azt 
jelenti, hogy „amit egy szituációban megtanítanak, azt képesek vagyunk alkalmazni egy 
másikban” (Molnár, 2002. 65.). Ez is hozzájárult ahhoz, hogy teret kapjon a probléma-
orientált (problem based learning) vagy felfedeztető tanulás (discovery learning), illetve 
az „inquiry based learning”, amelyek mindegyike azon a „felismerésén alapul, hogy a 
tanulói aktivitás és az autentikus kontextus fontos szerepet játszik a tanulás eredményes-
ségében (Hmalo-Silver, 20047; Jonassen, 19978, 19999). A tudáshiány felismerése és az 
ebből fakadó problémahelyzet pedig felkelti a tanulók kíváncsiságát és növeli a feladatok 
elvégzésére irányuló koncentrációt (Brown, Collinsés Duguid, 198910; Gordon, 199811; 
Newmann és mtsai, 199612; VanSickle és Hoge, 199113)” (Id. Kojanitz, 2010. 66.). 

Ezzel összefüggésben fontos visszautalni a korábban tárgyalt történeti tanulás kulcs-
fogalmainak, illetve a történelmi kulcskompetenciáknak a feltérképezésére (Stradling, 

7	 Hmelo-Silver, C. (2004): Problem-based learning: What and how do students learn? Educational Psychology 
Review, 16. 3. sz. 235–266.
8	 Jonassen, D. (1997): Instructional design models for well-structured  and ill-structured  problem-solving learning 
outcomes. Educational Technology Research and Development, 45. 1. sz. 65–94.
9	 Jonassen, D. (1999): Designing contructivist learning enviroments. In: Reigeluth, C. M. (szerk.): Instructional   
design Theories and Models. II. Lawrence Erlbaum Associates, Mahwah, NJ. 89–121.
10	 Brown, J. S., Collins, A. és Duguid, P. (1989): Situated cognition and the culture of learning. Educational Researcher, 
18. 1. sz. 32–41.
11	 Gordon, R. (1998): Balancing real-world problems with real world results. Phi Delta Kappan, 27. 1. sz. 390–393.
12	 Newmann, F. és mtsai (1996): Authentic achievement: Restructuring schools for intellectual quality. Jossey-Bass, 
San Francisco, CA.
13	 VanSickle, R. L. és Hoge, J. D. (1991): Hogher cognitive skills in socialstudies: Concept and critiques. Theory and 
Research in Social Education, 19. 2. sz. 152–172.
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2001), amelyek alapvetően a történelmi dokumentumok (írott, íratlan, elsődleges, má-
sodlagos, szöveges, képi stb.) feldolgozásához és értelmezéséhez, illetve a kritikai gon-
dolkodás kialakulásához szükséges alapvető képességek elsajátítását és problémahelyze-
tekben való alkalmazását szorgalmazzák.

A szaktudomány világában ma egyre elfogadottabbá válik, hogy „a történelmi gon-
dolkodás nem egy természetes folyamat, és nem is valami olyan dolog, ami magától 
kialakul a pszichológiai fejlődés során […], valójában szemben áll azzal, ahogy általában 
gondolkodunk.” (Wineburg, 2000.14 Id. Kojanitz, 2013. 30.) Ebből is adódóan a történe-
lemtanítás egyik legfőbb feladatává vált, hogy alapja legyen a historical literacy kialakí-
tásának, mely egy adaptálható értelmezési keretként lehetővé teszi, „hogy a történelem-
órákon feldolgozott események, megismert folyamatok jól strukturált, új helyzetekben 
is hatékonyan alkalmazható és könnyen felidézhető tudássá váljanak”, és segítsék elő a 
múlt vagy a jelen megértését, illetve járuljanak hozzá a jövőbeni változások értelmezésé-
hez (Peter Lee, 1987.15 Id. Kojanitz, 2013. 36–37.).

A történelemtanítás egyik célkitűzése ezért az, hogy olyan személyiségeket neveljen, 
akik képesek megkérdezni, hogy a jelenben megoldásra váró társadalmi probléma vagy 
egy – bárki, bármely társadalmi csoport számára – különösen fontos probléma miért és 
hogyan keletkezett. Az új szemléletű történelemtanítás képessé teszi a tanulókat annak 
megkérdezésére, hogy a jelenben megoldásra váró társadalmi problémának van-e múlt-
béli előzménye, és hogy az emberek akkoriban milyen kísérleteket tettek ennek megol-
dására. 

A problémaorientált történelemtanítás alatt olyan tanítási koncepciót értünk, amely a 
legújabb tanulás- és tanításelméleti reflexiók bázisán a tanulók egyéni és kollektív érin-
tettségére építve a történeti problémamegoldás elsajátítására alkalmas tanulási folyama-
tot biztosít (F. Dárdai, 2007. 49–60). Lényege, hogy a tanórai feldolgozás fókusza egy 
alaposan végiggondolt és körültekintően kiválasztott probléma vagy motiváló kérdés, 
amelynek többoldalú megvizsgálása, elemzése jelenti a tanár és a diákok közös mun-
kájának alapját. Ez a feldolgozási mód egyrészt serkentően hathat a gondolkodási fo-
lyamatokra (pl. érvelés, kritikai gondolkodás), másrészt fejlesztheti a különböző típusú 
gondolkodási képességeket (osztályozás, analógia, extrapolálás stb.), ugyanis a feladatok 
feldolgozása (közös megbeszélés, vita stb.) során nem egyszer az előre elképzelt megol-
dásoktól eltérőek is előkerülhetnek. 

E tanulási szituáció hozzájárul ahhoz, hogy a tanulók bizonyos készségek és képes-
ségek birtokában, a mában gyökerező történeti problémákkal való találkozásuk által 
megértsék a múltat, és történelemszemléletük úgy formálódjon, hogy jelenük és jövőjük 
társadalmi és politikai életében tudjanak és akarjanak felelősen és alkotó módon részt 
venni. 

14	 Wineburg, S. (2000): Making  historical sense. In: Stearns, P. N., Seixas, P. és Wineburg, S. (szerk.): Knowing, 
teaching and learning history. New York University Press, New York. 306–326.
15	 Ashby, R. és Lee, P. (1987): Children’s concepts of empathy and understanding in history. In: Portal, C. (szerk.): The 
history curriculum for teachers. Falmer Press, London. 62–88.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   20 2015.11.30.   14:15:45



21

Történelem – Történelmi gondolkodás és a problémaorintált tanítás

A problémaorientált történelemtanítást háromféle módon értelmezhetjük: tanítá-
si stratégiaként, munkaformaként és megismerési módként. Mint tanítási stratégia a 
problémaorientált történelemtanítás leglényegesebb jellemzője, hogy a tanuló önállóan, 
maga szerzi meg történelmi ismereteit. A történeti tanulás folyamatában tehát nem a 
történelmi ismeretek megtanulásán van a hangsúly, hanem inkább egy tudatos, reflektív 
történelmi gondolkodás elsajátításán. A tanulás végeredményeként a tanuló úgy képes 
a múlt-jelen-jövő hármas dimenziójában gondolkodni, hogy életkori sajátosságainak és 
fejlettségi szintjének megfelelően ismeri és tudja alkalmazni a történettudomány vizs-
gálati eljárásainak legfontosabb alkotóelemeit (történeti probléma felismerése, megfo-
galmazása, a kritika, az interpretáció módszereinek ismerete és alkalmazása, történeti 
probléma megoldása válaszadással és ítéletalkotással). 

A problémaorientált történelemtanítás mint munkaforma alatt azokat a módokat 
értjük, ahogy a történeti tartalmú médiumokat feldolgozzuk. A munkaformákat tágan 
értelmezzük, hiszen nemcsak történeti gondolkodást, hanem cselekvést és mindenféle 
olyan eljárást ösztönzünk, amelynek segítségével a tanuló szembesül a történelmi múlt-
tal. 

A problémaorientált történelemtanítás értelmezhető tanórai keretek között, egy kur-
zus (téma, félév stb.) folyamán és projekttanítás keretében is. A folyamat három szakasz-
ra tagolható. Az első ún. motivációs fázisban – legtöbbször egy történeti forrás kapcsán, 
amely a saját, illetve a közösség helyzetéhez kapcsolódik – megtörténik a probléma azo-
nosítása. A probléma hipotézisalkotásra, az okok továbbgondolására és olyan eszközök-
nek a megkeresésére késztet, amellyel az adott probléma megoldható. A második, megol-
dási fázis során a tanulók önállóan véghezvitt történeti elemző, oknyomozó munkával, 
előre megadott vagy a tanuló által gyűjtött történeti források, segédanyagok segítségével, 
a legkülönfélébb tanulási formákkal (páros munka, csoportmunka, szimulációs játék, 
szerepjáték, beszélgetés) igazolják vagy elvetik a felállított hipotézist. Az utófázis során 
megvitatják, rendszerezik az összegyűjtött eredményeket (adatokat, tényeket, állításo-
kat), tisztázzák, saját magukra vonatkoztatják a problémát, és meghatározzák a problé-
mából adódó lehetséges cselekvési módokat és a szükséges cselekvéseket. 

Mivel a problémaorientált történelemtanítás megismerési módként is értelmezhető, 
az egyik legfontosabb feladat az ismeretszerzés módjának a kidolgozása. Az ismeretel-
sajátítás módja talán ebben a történelemtanítási stratégiában a legerőteljesebb. A tanu-
lókat hozzásegítjük ahhoz, hogy történelmi megismerésüket folyamatként értelmezzék. 
E megismerési folyamat kizárólag a források használatán alapulhat, ezért ez a tanítási 
forma tekinthető forrásalapú vagy forrásközpontú oktatásnak is. A történeti forrásokat 
tágan kell értelmezni, nemcsak szöveges (írott), hanem egyéb vizuális forrásokat (kép, 
térkép, ábra) is értünk alattuk. A tágan értelmezett forrásbázis a problémaorientált tör-
ténelemtanulás elengedhetetlen feltétele, hiszen csakis a történelmi anyagok (szellemi és 
tárgyi „matériák”) tanulmányozása során lehet a specifikus problémamegoldó megis-
merési folyamatot begyakorolni. 

A problémaközpontú történelemtanítás nem a ’Mi? Hol? Mikor?’ kérdéseket helyezi 
előtérbe, hanem olyan viszony kialakítását célozza meg, amely a magától értetődőt is 
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megkérdőjelezi, és ezzel új látásmódot alakít ki, új kérdéshorizont létrehozására, illetve 
a már meglévő ismeretek kiszélesítésére ösztönöz. Arra készteti a tanulót, hogy legyen 
képes a történelemből vett kielégítő válaszokat saját cselekvésére, saját világnézetére is 
vonatkoztatni, valamint hogy jusson el a különböző történelmi tartalmak vagy kérdés-
felvetések összekapcsolásával a puszta kérdéstől a probléma megfogalmazásáig.

Milyen az a történelmi „matéria”, amelyen a „problématudatos”, a problémaorientált 
történeti gondolkodás leginkább fejleszthető? A problémaorientált történelemtanítás 
egyik igen fontos témaköre a tanítási tartalmak kiválasztásának kérdése, hiszen olyan 
tananyagot kell tudatosan és átgondoltan összeállítani, amely nemcsak a tantervi köve-
telmények taxatív tartalmi előírásainak, hanem a problémaorientált stratégia kulcsele-
mének, a történeti probléma komplexitásának is eleget tesz. Nem minden történeti téma, 
tananyag alkalmas ugyanis a problémaorientált tanítási stratégia hatékony alkalmazá-
sára. Vannak olyan témák, különösen a tanulók társadalmi, emocionális, közösségi, csa-
ládi stb. érintettségét szem előtt tartó témák, amelyekkel sokkal eredményesebben lehet 
fejleszteni a fő célt, a tanulók problémamegoldó képességét.

A tananyagtartalmak kiválasztása egyébként nemcsak a problémaorientált történe-
lemtanítás fontos kérdése, hanem a történelemdidaktikai koncepciók egyik központi 
problémája. Jelenleg háromféle tananyag-kiválasztási koncepciót különböztetünk meg: 
a redukciót, a strukturálást és a konstrukciót.

A redukciós koncepció mennyiségi szempontból közelíti meg a tananyag kérdését. 
Abból indul ki, hogy mind a tanuló életkora, mind a tanulásra fordítható idő bizonyos 
korlátokat szab a tananyag elsajátítása számára. Lehetetlen dolog a történelem egészé-
nek, a megtörtént múlt totalitásának elsajátítása, szükség van bizonyos ökonomikus 
szempontok érvényesítésére, így a történelem-tananyag „redukálására”. A kiválasztás a 
tananyag szelektálását jelenti. Mind a tantervfejlesztők, mind a gyakorló tanárok között 
éles kritikát okozhat a legkisebb tananyagcsökkentő „akció”, hiszen ez a társadalmak 
által „régóta” legitimált tartalmakat, kanonizált tudáselemeket érint. 

A strukturalisták koncepciójának a képviselői is szükségesnek tartják a tananyag ki-
választását, de magát a kiválasztási folyamatot nem definiálják. Legfeljebb arról beszél-
nek, hogy a teljes történeti „anyagból” kevés kiválasztási elv segítségével hozzunk létre 
strukturált tananyagot. Látható, hogy a szelekciós eljárás helyett itt tulajdonképpen a 
meglévő (kanonizált) tananyag másfajta elrendezéséről, ökonomikusabb, ésszerűbb, 
speciális célokat szem előtt tartó strukturálásáról van szó. 

A konstrukciós koncepció abból indul ki, hogy a történeti tudást összefüggésében kell 
értelmezni, ezért azt komplex módon kell „megkonstruálni”. Ez az elmélet arra törek-
szik, hogy bizonyos szükséges kritériumokat határozzon meg, és azt a módot, ahogy 
a különböző konstrukciós rendező elvek egymáshoz kapcsolódnak. A történelmi múlt 
mint az ábrázolható tények szövedéke azáltal létezik, hogy a jelenből bizonyos kérdése-
ket teszünk fel a múlt felé. Ennek értelmében a múltból mindig csak azok a tartalmak 
lesznek érdekesek és fontosak (tehát tantervelméleti szempontból kiválasztásra „érde-
mesek”), amelyek a jelen problémahalmazaiból erednek. Ez a felfogás tekintettel van a 
tanuló jelennel kapcsolatos problémáira és azokra az értékekre, illetve érdekekre, ame-
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lyek a tanulók történelmi megismerési folyamatát irányítják. E koncepció hirdetői azt 
vallják, hogy a témák kánonja mindig változik, sohasem állandó, hiszen a jelenben újabb 
és újabb kérdések merülnek fel. Új jelenbéli problémák új kérdéseket vetnek fel, az új 
kérdések új kritériumokat hívnak életre, amelyek segítségével a történelmi múltnak egy 
új konstrukciója születik meg. A problémaorientált történelemtanítási stratégiához ez a 
„konstrukciós” kiválasztási elv áll a legközelebb.

A problémaorientált történelemtanítás legfontosabb kategóriája a probléma. A tör-
téneti problémát úgy definiálhatjuk, hogy az nem más, mint a jelenben megtapasztal-
tak következtében felmerülő történeti kérdés. Hiszen a jelenből fakadó, de a múlt felé 
irányuló kérdések nélkül nem is beszélhetünk történelemről. Ez egyébként nemcsak a 
történelemre vonatkozik, hanem minden más tudományra, ezért bátran lehet állítani, 
hogy egy tudományt elsajátítani mindenekelőtt azt jelenti, mint a tudomány alapvető 
kategóriáit kérdések formájában elsajátítani. A kategóriák ezért nem mások, mint elvi 
kérdések. Ezek a kérdések a megismerési folyamat során keletkeznek, és ahogy az előbb 
is jeleztük, a mindennapi tapasztalatokból erednek. Hisz az egyén történeti, társadalmi 
helyzetéből fakadó politikai, gazdasági, szociális és morális problémák fogalmazódnak 
meg kérdésként. A probléma ugyanis nemcsak ismeretelméleti fogalom, amely a tudás-
nak és a nem tudásnak a feszültségéből ered, hanem olyan fogalom is, amely a valóságo-
san megélt tapasztalat és a lehetséges valóság közötti ellentmondásból is eredhet. Ezért 
a társadalmi problémák mindig azt megelőzően léteznek, hogy azokat megnevezzük, 
leírjuk vagy felfedezzük. Ebben az értelemben tehát – legalábbis köznyelvi szempontból 
– a kérdés és a probléma mint fogalom szinonim módon értelmezhető. A kérdések és a 
problémák szorosan összefüggnek, mégis van közöttük egy lényeges különbség. A kér-
dések olyan nyelvi kifejeződések, amelyek az események, jelenségek stb. megnevezéséhez 
vezethetnek. A problémák ezzel szemben maguk az események, a jelenségek, a tények, és 
akkor is léteznek, ha nincsenek nevesítve. 

A problémaorientált történelemtanítás abból a felfogásból indul ki, hogy az ember nem 
elszigetelt lény, hanem a természeti és a szociális környezet része, hiszen szükségletei 
kielégítéséhez állandó kölcsönhatásban áll környezetével. Problémáit tehát saját környe-
zetében találja meg. Mivel a környezet állandóan változik, a vele kapcsolatos problémák 
is folytonos változáson mennek keresztül, ami így újabb és újabb problémákat vet fel. 
Miközben a tanulók saját tapasztalataikat megtanulják összekapcsolni a tárgyalt törté-
nelmi tényekkel, az ezzel kapcsolatos történeti problémáik valódi problémákká válnak. 
A problémaorientált történelemoktatás gyakorlati alkalmazásában a kiindulópont a ta-
nulók érintettsége. A történelmi tényeket és összefüggéseket nem „már elmúlt” tényként 
kezeljük, hanem létező, saját tapasztalatainkkal kapcsolatba hozható dologként. Az érin-
tettség így erős emocionális befolyást okoz. A gyakorlatban ez azt jelenti, hogy a tanu-
lók érzelmi alapon közelítenek a történelmi dokumentumokhoz, és önállóan dolgozzák 
fel az abban megjelenő alternatívákat, problematikát. Megoldást keresnek és találnak, 
hogy saját történelmi identitásukat építsék és bővítsék. Az érintettség szociális alapon 
vagy az idő függvényében változik, módosul, tehát míg egyes csoportok érintettek, ad-
dig mások nem, illetve az a csoport, amelyik most érintett, korábban nem volt vagy a 
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jövőben már nem lesz az. A tanulók éppen érintettségük kapcsán sajátíthatják el azt a 
multiperspektivikus szemléletmódot, amelynek segítségével megértik, hogy ami koráb-
ban probléma volt, ma már esetleg nem vagy nem úgy az, és fordítva. Mai problémáink a 
múltban gyökerezhetnek, vagy esetleg teljesen új keletűek. Ahogy azt is megtanulhatják, 
hogy ami az egyik egyénnek, csoportnak, társadalomnak, népnek stb. komoly, súlyos 
probléma, a másiknak nem az, sőt nem is érti, hogy tulajdonképpen mi is a probléma. A 
tanulók érintettségére apelláló történelemtanítás jó eséllyel fejleszti a tanulókat abba az 
irányban, hogy „problémaérzékenyek” és „problématudatosak” legyenek.

A problémaközpontú történelemtanításban a történelmi érdeklődés motivációs záloga 
az érzelmi érintettség. Az érintettségnek kötődnie kell a tanulók társadalmi valóságról 
alkotott képéhez, ahhoz, hogy a történelemórán a történeti tartalmakkal való találkozás 
ne kívülről jövő tanári „trükkökkel” valósuljon meg. Hiszen az érintettség feltételezi a 
nem érintettség fogalmát is mind társadalmi, mind idősíkon. Társadalmi szempontból 
azt jelenti a „nem érintettség”, hogy egy csoport egy személlyel, eseménnyel, egy másik 
csoporttal nem áll kapcsolatban. Ha ez így van, hogyan lehet mozgósítani a tanuló érzel-
mi-értelmi kapacitását egy történelmi probléma megoldására?

Az érintettség egyformán jelenti a történelmi tartalmak birtokbavételét érzelmi síkon, 
és az azokkal való önálló foglalkozást, a tanulói aktivitást is. Az érintettség történelem-
didaktikai kategóriaként arra is szolgálhat, hogy történelmi tartalmakat érzelmi dimen-
ziókkal nyerjünk, illetve történelmi helyzetek érzelmi dimenzióit felismerhetővé tegyük. 
A tanítási órán megvizsgálhatjuk azt is, milyen szerepet játszottak az érzelmek egyes 
emberek vagy csoportok politikai döntésének meghozatalában régen és ma. A tanulók 
így felismerhetik és értékelni tudják a történelmi folyamatokat befolyásoló érzelmeket. 
Az értékelés elengedhetetlen, mert valószínűleg ez a történelemtanítás egyetlen eszköze 
a fiatalok érzelmi fejlődésének doktrínáktól mentes befolyásolására, azaz a burkolt érzel-
mi nevelésre. Ezzel ki is jelentettük, hogy az értékelés csak racionálisan lehetséges, nem 
a tanulók szabályozott érzelmein keresztül. 

Eközben folyton szem előtt kell tartani, hogy az érzelem, mivel az ember létezésének 
egyik feltétele, nem lehet rossz, akkor sem, ha a történelmi példákban a negatív oldalon 
jelenik meg. Ahogy az emocionalitás, úgy a racionalitás is visszaélésekre adhat okot, és 
ahogy az érzelmeket, úgy a racionalitást is ápolni kell. A történelemórán felbukkanó 
érzelmekre való reflexió célja, hogy a tanuló az érzelmek keletkezésének, sajátosságainak 
és változásainak tudatában legyen. 

Armin Reese a közelmúltban óva intett attól, hogy az érzelmeket a történelemben csak 
úgy egyszerűen megkeressük. „Ezzel még nem értünk el semmit […] Ki tudna a vallás-
háborúk érzelmi oldalával minden további nélkül azonosulni? Hogyan lehet átérezni 
a megfelelő források és előzetes ismeretek nélkül a nagy földrajzi felfedezők aggálya-
it és reményeit, vagy az első világháború önkénteseinek lelkesedését? Az érzelmekhez 
ugyanúgy meg kell találni a megközelítéseket, mint magukhoz a történelmi tényekhez! 
Másképp fogalmazva: a történelmi jelenségeket úgy kell a tanulók elé tárni, hogy azok 
érzelmileg elérhetőek legyenek.” (Reese, 1991. 53.)
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A problémaorientált történelemoktatásban nemcsak a tanulók szociális, egyéni érin-
tettsége, hanem a tanulók érettsége is fontos szerepet játszik. A problémák felismerésé-
ben, hipotézisek, megoldási módok keresésében, illetve megtalálásában nagy szerepet 
játszik, hogy mennyire rátermettek, mennyire érettek hipotézisek felállítására a diákok. 
Az érettség szorosan összefügg a probléma megtalálásával, ugyanis a hipotézis felállítá-
sa a problémamegoldás első lépésének tekinthető. A problémaorientált történelemok-
tatásban fontos a rugalmasság, a kreatív, eleven gondolkodás, a kiindulási pont és a cél 
közötti összefüggések, illetve a célhoz vezető út felismerése, kérdések megfogalmazása, 
azok variálása. A problémamegoldás reflexív gondolkodást követel: a tanulónak be kell 
építenie megszerzett tapasztalatait a további munkájába. A fantáziát igénylő anticipáló 
gondolkodás – vagyis a lehetséges megoldások mérlegelése, átgondolása – szintén fontos 
fejlesztendő terület.
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A fejlesztő- és a képességfejlesztő feladatok a történelmi 
gondolkodás kialakításában1

A feladatok és a problémamegoldás 

Az ezredfordulóhoz kapcsolódó technológiai, kulturális és társadalmi változások a tu-
dásról alkotott korábbi elképzelések jelentős átalakulását eredményezték. A tudással és 
a tanulással kapcsolatban az elmúlt évtizedekben egy folyamat részeként két nagy szem-
léleti váltásnak lehettünk tanúi. Az első felismerés az volt, hogy az információrobba-
nás nyomán változtatni kell az oktatás tartalmán, hiszen nem lehet és nem is érdemes 
minden korábban fontosnak ítélt tartalmat megtanítani. E gondolatmenet eredménye-
képpen az oktatás tartalma másodlagossá vált, az egyes tantárgyak ismeretanyagainak 
feldolgozása inkább a képességek kifejlesztésének eszköze lett. Másodikként pedig az 
vált világossá, hogy a konkrét képességek használatának elévülési ideje is lerövidült, így 
hosszabb távon az egyén számára a legfontosabb elsajátítandó képesség valójában a ta-
nulás, a tudás megszerzésének képessége lett (Csapó, 2002/A). Ezért is vált egyre inkább 
elfogadottá a kompetenciaalapú oktatás, mely azt tűzte ki célul, hogy olyan cselekvőké-
pességgel (kompetenciákkal) kell ellátnunk a jövő nemzedékét, amelynek eredménye-
ként a feladatok nem „egy előre rögzített listáját tudja végrehajtani […], hanem az előre 
nem látható cselekvések végtelen sorának megtételéhez szükséges képességekkel rendel-
kezik.” (Halász, 2006).

A tudásfelfogás értelmezéséből következő paradigmaváltás gyakorlata – összefüggés-
ben azzal a felismeréssel, hogy „a tanulók nem egyforma képességekkel rendelkeznek, 
és sem az igényeik, sem a munkastílusuk nem egyforma […], ami az egyik számára op-
timális, a másik számára nem lesz az”2 – a tanulói fejlesztési célokat is új megvilágításba 
helyezte. A szemléletváltás így nemcsak a kognitív kompetencia értelmezési tartomá-
nyának kitágítását (nyitottság, kreativitás, analógiás és kombinatív gondolkodás stb.), 
hanem az emocionális készségek (pl. önismeret, önuralom, az együttérzés, együttmű-
ködési készség) fölértékelését is eredményezték. Mind szélesebb körben tudatosult az, 
hogy az „érzelmek befolyásolják a diákok önbecsülését, motiváltságát, valamint a saját 
tanulásuk szabályozásának képességét is” (OECD, 2002. 51.), a szakmai közvélemény 
számára közismertté vált továbbá az is, hogy „az ismeretek, melyeket élményszerűen 
sajátítunk el (flow-érzéssel), hatékonyabban rögzülnek, és később könnyebben előhív-
hatók” (Csíkszentmihályi, 1979), valamint az a tapasztalat is, hogy a tanulási ered-

1	 A tanulmány megjelent: F. Dárdai Ágnes – Kaposi József (2008): A problémaorientált történelemtanítás és a fejlesz-
tő feladatok. In: Bánkuti Zsuzsa – Lukács Judit (szerk.): Tanulmányok az érettségiről. Oktatáskutató és Fejlesztő Inté-
zet, Budapest. 353–370. valamint Kaposi József (2009): A fejlesztőfeladatok és a multikulturális tartalmak. In: Kozma 
Tamás – Perjés István (szerk.): Új Kutatások a Neveléstudományokban 2009. Aula Kiadó, Budapest, 52–68. tanulmá-
nyainak felhasználásával. 
2	 Philippe Perrenoudot idézik OECD (2002): Fejlesztő értékelés. 
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ményességben kiemelt szerepe van a diákok által egyénileg vagy csoportosan megoldott 
feladatoknak.

A hagyományosnak tekintett iskolai gyakorlat (különösképpen a verbalitást igénylő 
tantárgyak esetében) a tanórai feladatot, melyet a diáknak az órán kellett megoldania, 
mintegy a tananyag-feldolgozás kiegészítőjeként értelmezte és alkalmazta. Ez a gya-
korlat a szakórákon az új anyag elsajátítása meghatározó módjának alapvetően a pe-
dagógus előadását, magyarázatát tekintette, beleértve a diákokkal folytatott közös tan-
anyag-megbeszélést is. E felfogásban óhatatlanul epizódszerep jutott a tanulók egyéni 
feladatmegoldásainak, hiszen az óra hatékonyságát a szaktanári magyarázat minősége 
és mélysége határozta meg.

Az elmúlt évtized során a világ számos országában a problémamegoldás tanórai fel-
használása a kompetenciaalapú fejlesztés egyik kulcselemévé vált, ahol elsősorban nem 
a tanultak reprodukcióját, hanem nyitottságot, kreativitást, az analógiás, analitikus és 
kombinatív gondolkodás széles körű alkalmazását várják el a diákoktól. Ennek nyomán 
más megvilágításba került a kognitív kompetencia, valamint a perszonális, szociális és 
speciális kompetencia viszonyrendszere. Korábban evidenciaként fogalmazódott meg, 
hogy az intézményes oktatásban „a perszonális és a szociális nevelés, vagyis a perszoná-
lis és a szociális kompetencia fejlesztése az értelmi neveléshez (az oktatáshoz) képest ha-
gyományosan másodlagos jelentőségű” (Nagy, 2005). Az új kutatások, az egész életen át 
tartó tanulás szükségességét hirdetők ugyanakkor azt hangsúlyozzák, „hogy a tanulók 
figyelmét arra kell összpontosítani, hogy a feladatot oldják meg jól […] és emocionális 
készségeik fejlődjenek. Az olyan emocionális készségek, mint az önismeret, az önura-
lom, az együttérzés, az együttműködési készség, a rugalmasság, valamint az informáci-
ók értékének a megítélésére szolgáló képesség nemcsak az iskolában tesznek jó szolgá-
latot, hanem az egész élet során (OECD, 2002. 58.). Az érzelmek befolyásolják a diákok 
önbecsülését, motiváltságát, valamint a saját tanulásuk szabályozásának képességét is.” 
(OECD, 2002. 51.) Ennek nyomán nem véletlenül szorgalmazza számos oktatáspolitikai 
dokumentum azt, hogy a tanulási eredményességben kiemelt szerepe van a diákok által 
egyénileg vagy csoportosan megoldott feladatoknak, illetve annak a megközelítésnek, 
hogy „a tanulók nem egyforma képességekkel rendelkeznek, és sem az igényeik, sem a 
munkastílusuk nem egyforma […], ami az egyik számára optimális, a másik számára 
nem lesz az”.3

A hagyományos tanítási gyakorlat úgy tekintett (különösképpen a verbalitást igény-
lő tárgyak esetében) a feladatokra, mint a tananyag-feldolgozás kiegészítőjére, hiszen 
a pedagógus előadása, magyarázata – esetleg a diákokkal folytatott közös tananyag-
megbeszélés – jelentette a szakórákon az új anyag elsajátításának meghatározó módját. 
Ebben az összefüggésrendszerben óhatatlanul háttérszerep jutott a tanulók egyéni fel-
adatmegoldásainak, hiszen az óra hatékonyságát a szaktanári magyarázat intenzitása 
és mélysége határozta meg. Ma már általánosan elismert tény, hogy a személyiségnek 
szinte egyetlen eleme sem fejleszthető a modern gazdaság és társadalom elvárásainak 

3	 Philippe Perrenoudot idézik OECD (2002): Fejlesztő értékelés. 
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megfelelő szintre a tanulók tevékenységében rejlő nevelési-oktatási lehetőségek felhasz-
nálása nélkül (Bábosik, 2006). Az oktatás egészét érintő paradigmaváltás nyomán a 
tanulás többé már nem a tudomány által kidolgozott és a tanár által közölt ismeretek 
megértése lett, hanem aktív tanulói részvétel az információk megszerzésében és feldol-
gozásában. Vagyis a tanulói tevékenységek a feladatmegoldásban öltenek testet, hiszen 
az ismeretforrásokkal (pl. szöveg, kép, ábra) való tananyag-feldolgozás előtérbe kerülése 
a tanulók aktív, csoportos vagy egyéni feladatmegoldó munkáját várja el. Tehát az új ok-
tatási formákban a fejlesztőhatások végső forrásai nem a különböző tevékenységformák, 
hanem a feladatok, melyek legtöbbször összetett, kognitív, affektív vagy pszichomotoros 
feladatszériákból (lépésekből) épülnek fel (Bábosik, 2006). Ráadásul ez a megközelítés 
azt is nyilvánvalóbbá teszi, hogy a feladatmegoldás egyre kevésbé csak az értelmi, intel-
lektuális megismerést, fejlesztést szolgálja, hanem az érzelmi-akarati tényezők révén is 
komoly szerepe van a személyiség fejlesztésében. 

A feladatok a személyiségfejlesztés terén számos fejlesztő funkciót közvetíthetnek 
(pl. normaközvetítés, begyakorlás, szokásformálás, irányítás, készségfejlesztés, képes-
ségfejlesztés), hiszen a feladatmegoldás vagy annak kísérlete számos akciót, műveletet 
vagy más szóval problémamegoldást követel meg a diákoktól. Az egyes feladatok ál-
talában valamilyen fejlesztési célhoz kapcsolódnak, így leggyakrabban intellektuális 
(ismeretfeldolgozó, gyakorló, ismeretalkalmazó), szociális (kooperációs, kommunikatív, 
szociomorális), manuális (gyakorló, alkalmazó) és alkotó (tervező, szervező, konstruáló, 
előadói) jellegű feladatok lehetnek (Bábosik, 2006). A kompetenciafejlesztés középpont-
ba állítása a problémamegoldási gyakorlat elsajátítása tehát kikényszerítette a tanórákon 
a feladatok státusának megváltozását. 

A feladat – mint a tananyag-feldolgozás és a személyiségfejlesztés kulcseszköze – mel-
lékszereplőből főszereplővé vált, és az oktatás eredményességének biztosítása érdekében 
a tanulói tevékenységek tanórai dominanciája elvárásként fogalmazódott meg. A meg-
változott fejlesztési szándékok ezzel párhuzamosan újabb és újabb tanulásszervezési el-
járások megjelenését tették lehetővé, illetve szükségessé, így a feladatmegoldás egyéni, 
páros, csoportos formái mellett megjelent a disputa, a portfólió és a projekt stb.

A történelmi gondolkodás és fejlesztése 

A XX. század második felének társadalmi és szellemi változásai kikerülhetetlenné tet-
ték a történelemnek mint tudományos fogalomnak olyan irányú újradefiniálását, mely 
szerint „a történelem nemcsak látás, hanem a látottak átgondolása is. És ilyen vagy olyan 
értelemben a gondolkodás mindig értelmezés.” (Lukacs, 2005. 57–58.) Felvetődött a 
történelemnek nevezett konstrukció (Gyurgyák – Kisantal, 2006. 30–31.) múlthoz 
való viszonyának meghatározása is. Egyre jelentősebb körben született meg az a felisme-
rés, hogy „van a múlt; van az emlékezetben őrzött múlt; van a feljegyzett múlt. A múlt 
nagyon nagy, és minden percben nagyobb lesz: nem ismerjük és nem ismerhetjük teljes 
egészében. A maradványai segítenek, de azok is ezerfélék; nem lehet mindent összegyűj-
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teni és lejegyezni […]. A történelem tehát több mint a feljegyzett múlt: a feljegyzett, a 
feljegyezhető és az emlékezetben őrzött múltból áll” (Lukacs, 2005. 57–58.). 

Ennek kapcsán a múlt feldolgozásának építőkockáiról vagyis a forrásokról való vé-
lekedések is átalakultak „a történeti adatok, források, szövegek, tények nem maguktól 
értetődőek, nem elég összeilleszteni őket, sokkal inkább elmúlt korok tanúi, akik önma-
guktól nem beszélnek, hacsak nem kérdezzük őket. A jó történészt […] a problémaérzé-
kenység, a »kérdezni tudás« választja el a rossz történésztől.” (Gyurgyák – Kisantal, 
2006. 32.) Sőt, új megvilágításba kerültek a történészi munkához mint professzióhoz 
szükséges készségek is: „a történésznek tárgyával szemben mindig meg kell őriznie inde-
terminista nézőpontját. Folyton a múlt olyan pontjára kell helyezkednie, ahol az ismert 
tényezők még különféle kimeneteleket engednek meg.” (Lukacs, 2005. 63.)

A pedagógiai tudomány és ezen belül a tanuláselméletek egyik meghatározó jelentősé-
gű felismerése az, hogy „fontos szemponttá kellene válnia a gondolkodás fejlesztésének, 
az értelem csiszolásának, az egyéni, illetve a csoportos munkára nevelésnek, valamint 
azon képesség ki-, illetve továbbfejlesztésének, amely lehetővé teszi az önálló, hatékony 
információfelvételt, -feldolgozást, valamint -alkalmazást.” (Molnár, 2002. 72.) Ebből 
kiindulva érdemes felidézni, hogy a szakirodalom két egymástól elkülönülő transzfe-
rálási folyamatot különböztet meg: az egyszerűt (low road) és az értelem csiszolására 
vonatkozót (high road), noha az elemzésekben ezeket egymástól nem elválasztva kezeli 
(Molnár, 2002. 71.). Az egyszerű transzfer működésének folyamata ekképpen írható 
le: „megtanulunk, majd változatos helyzetekben gyakorolunk egy kognitív elemet, ami 
a változatosságnak köszönhetően fokozatosan automatikussá és flexibilissé válik. Az 
automatikusság biztosítja, hogy később, a tanulási szituációhoz hasonló helyzetekben 
elő tudjuk hívni az érintett flexibilis elemet, amely rugalmasságának köszönhetően il-
leszkedik az új szituációhoz.” (Molnár, 2002. 71.) A „high road” transzfer az abszt-
rakció és az alapelvek alkalmazására épül, mely során az „absztrakciók explicit, tuda-
tos szabályokba rendezése folyik, továbbá az alapelvek, fő ötletek, stratégiák, eljárások 
dekontextualizálása, általános sémákká alakítása.” (Molnár, 2002. 71.) 

A történettudományban és a neveléstudományban is lezajlott egy olyan paradigma-
váltás, amely a történelmi megismerés folyamatát döntően átértékelte, és elfogadottá 
vált, hogy a történeti tanulás nemcsak – és nem elsősorban – a történelmi ismeretek 
megtanulását, hanem differenciált történelmi gondolkodás elsajátítását jelenti. A tör-
ténelemtanítás ezáltal a narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, perspektíva, 
szándékok) és a megismert történetsémák, forgatókönyvek révén komoly információ-
feldolgozási, tanulási technika közvetítésére alkalmas. Ugyanakkor a narratív szemlé-
letmód – miként a szociálpszichológiai kutatások bizonyítják – átélhető történeteivel és 
a közös kulturális kódrendszer megismertetésével komoly szerepet játszik az egyéni és a 
közösségi identitásképzésben (Pataki, 2003).

A szakmai közvélemény már évtizedekkel korábban megállapította, hogy a történelmi 
gondolkodás egyik alapja a narratív kompetencia, amely alkalmassá teszi a diákokat a 
különböző sémák, forgatókönyvek (script) beazonosítására. Ez olyan differenciált törté-
nelmi gondolkodás elsajátítását jelenti, amelynek keretében a tanulók képesek „a múlt-
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jelen-jövő hármas dimenziójában az adatok, a tények, a fogalmak, a történettudomány 
által kínált konstrukciók (sémák) rugalmas adaptálása, illetve a történettudomány vizs-
gálati eljárásainak (történeti probléma felismerése, megfogalmazása, a kritika, az interp-
retáció)” alkalmazására (F. Dárdai, 2006. 95–105.). 

Az új szemléletű történelemtanítás képessé teszi a tanulókat, hogy felismerjék és meg-
értsék, hogyan és miért éreztek, gondolkodtak, cselekedtek másként az emberek a múlt-
ban, mint a jelenben élő utódaik. A történelemmel való foglalkozás hozzásegíti őket a 
történetileg és kulturálisan eltérőnek, másnak, különbözőnek a megértéséhez. Ehhez 
egyfajta kritikus gondolkodást kell elsajátítaniuk, hogy a történeti szöveges és képi for-
rásokban meglássák az azt létrehozó szerzők érdekeit, elfogultságát, szubjektivizmusát 
stb. A történelemtanulásnak ez a felfogása végül is azt a belátást erősíti, hogy az emberek 
gondolatai és cselekedetei idő-, tér- és érdekfüggőek, valamint azt, hogy a történelmi 
változások nem maguktól történnek, hanem emberi cselekedetek által jönnek létre.

A fejlesztőfeladatok fejlesztésének háttere, sajátosságai

2004–2006 között az Országos Közoktatási Intézetben (OKI) fejlesztőfeladatok fejleszté-
se indult el, majd későbbiekben az Intézet átalakulása után az Oktatáskutató és Fejlesztő 
Intézet (OFI) keretei között folytatódott.4 Az elkészített fejlesztőfeladatok elsősorban a 
tanulás nyelvének és eszközrendszerének megtanulását, a problémamegoldási készség 
fejlesztését, a tudás alkalmazását, továbbá a feladatmegoldás önbizalom-növelő funkci-
óját állították középpontba (Horváth – Lukács, 2006). Ebben az összefüggésben nem 
a feladat sikeres megoldása válik egyedüli céllá, hanem a próbálkozás, a megfigyelés, a 
kísérletezés, a tervezés, az analógiák felismerése, az alternatívák számbavétele. Fejlesztő 
hatásuk abban is kimutatható, hogy a megoldás(ok) keresése problémamegoldást vár 
el, vagyis olyan kognitív eljárásokat igényel a tanulóktól, „amikor a megoldáshoz veze-
tő út nem válik azonnal nyilvánvalóvá, és amikor a műveltségi területek vagy tantervi 
tartalmak, amelyek esetleg felhasználhatók, nem találhatók meg a tudomány egyetlen 
területén sem” (Halász, 2006). 

A feladatok további ismertetőjegye, hogy tartalmai nemegyszer tantárgyközi és spe-
ciális fejlesztési területekhez kapcsolódnak, alkalmazásuk általában újszerű tanulás-
szervezési módszereket igényel (drámapedagógia, projekt stb.) és funkciójából adódóan 
fejlesztő értékelés társul hozzájuk.

A fejlesztőfeladatok egyik meghatározó jellegzetessége, hogy motivációs bázisa várat-
lanságot és kíváncsiságot keltő, azzal a céllal, hogy olyan tanulási helyzet alakuljon ki, 
mely belső (intrinsic) tanulási motivációt hoz létre (Réthy, 1998), hiszen ilyenkor a ta-
nulás valódi tevékenységként értelmezhető. A motivációs cél megvalósulásának számos 
formája tetten érhető a feladatokban, például a tanulók életkori sajátosságaihoz igazodó 
megközelítési módokkal (a kamaszkori identitáskeresés, a csoporthoz tartozás érzése, 

4	 A fejlesztő munka a Humán Erőforrás Fejlesztési Program (HEFOP) keretében indult el Lukács Judit központveze-
tő és Horváth Zsuzsanna szakmai vezetők irányításával. A fejlesztő munka egyes elemeinek dokumentációja a Bánkuti 
Zsuzsa és Lukács Judit által szerkesztett Tanulmányok az érettségiről (2008) című kötetben jelent meg. 
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a konfliktus- és problémaérzékenység stb.) vagy a differenciált egyéni érdeklődés figye-
lembevételével, újszerű – nem egyszer multikulturális – témák feldolgozásával, szerepjá-
ték, illetve egyéb drámapedagógiai módszerek alkalmazásával.

Természetesen a feladatok témája és tartalma mellett a feldolgozás módja, újszerű-
sége tovább erősítheti a szándékolt hatást. Így a motiváció felkeltésének fontos további 
eszköze lehet a kooperáció és a tevékenységek változatos lehetősége vagy a multimédi-
ás megjelenítés (film, zeneszám stb.) sokszínűsége is. A fejlesztőfeladatok azáltal, hogy 
a tanulók számára érdekes tanulási (feladatmegoldási) környezetet teremtenek, irányt 
mutatnak a tanulás megtanulásához, az ún. metakognitív stratégia megismeréséhez, a 
gondolkodásról való gondolkodás elsajátításához (Horváth – Lukács, 2006). 

A fejlesztőfeladatok egyik meghatározó sajátossága, hogy alkalmazásuk nagyon széles 
kompetenciatartományt fedhetnek le, hiszen egyes részei meghatározott gondolkodási 
művelet vagy logikai rend szerint egymásra épülnek. Az egymásra épülő feladatok sor-
rendjét nem lehet „általánosságban meghatározni, de az mindenképpen rögzítheti, hogy 
a felismerésen alapuló (receptív típusú) feladatok megelőzik a produktívakat” (Einhorn, 
2012. 132.). A fejlesztőfeladatokkal általánosságban lefedhető kompetenciatartományt 
az alábbi táblázat foglalja össze.5 

1. táblázat A fejlesztő feladatok általános kompetenciatartományai

Módszertani kompetenciák Intellektuális kompetenciák

Megfigyelés és vizsgálódás
Időbeli és térbeli tájékozódás

Összehasonlítás, csoportosítás, osztályozás, 
rendszerezés

Adatgyűjtés, számítás, rendszerezés, tervezés 
Információkezelés és -feldolgozás, kommunikáci-
ós technika alkalmazása

Oksági gondolkodás, analógia-, alternatíva- és 
modellalkotás

Kritikai gondolkodás és problémamegoldás

Személyes és társas kompetenciák Kommunikációs kompetenciák

Nyitottság, empátia, társas együttműködés
Szóbeli és írásbeli kifejezőképességA társadalmi érzékenység, felelősségérzet, pozitív 

gondolkodás, etikai érzék

Szervező- és döntésképesség Vizuális és akusztikus információforrások feldol-
gozása, alkalmazásaÖnértékelés és önfejlesztés

A feladatok remélt fejlesztőhatásában kiemelt szerepe van a tanulói tevékenységek-
nek és a tanórai tanulásszervezésnek, így jellemzően egyéni vagy csoportos tanulói te-
vékenységekre épülnek, és az egyes feladatok nem izoláltan, hanem egy-egy feladatlánc 

5	 A fejlesztőfeladatok kompetenciaterületre történő besorolásának egyik változata megjelent Makádi Mariann (2008) 
Fejlesztőfeladatok gyűjteménye földrajzból című tanulmányában. Az én besorolásom ennek felhasználásával készült.
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részeként jelennek meg, úgynevezett célorientált „didaktizált blokkokban” (Horváth 
– Lukács, 2006). Ezáltal fejlesztik az önismeretet, az önbizalmat és a társas együtt-
működések révén ösztönzően hatnak az empatikus képességekre is. Ez a gyakorlatban 
azt jelenti, hogy a feladatsor egyben cselekvés- és tevékenységrendszert is megjelenít. 
A feladatokhoz kapcsolódó felkészülési útmutatók pedig gyakorlati tanácsokat adnak 
az ajánlott munkaformákhoz. Ez utóbbiak esetében meghatározó szempontként jelenik 
meg a közös ismeretszerzésre és folyamatos együttműködésre épülő munkaforma, pl. 
projekt, terepmunka, csoportmunka. A feladatok további jellemzője, hogy a megoldás 
gyakran csak modellezés révén oldható meg (pl. adatok ábrázolása, vélemény, állásfog-
lalás érvekkel), valamint többnyire együttműködést is kívánó tanulási helyzetet generál-
nak (pl. állásfoglalás érvekkel történő indoklása; vita). 

A feladatok meghatározó módon a kulcskompetenciák fejlesztésére irányulnak, így 
kiemelt célként jelenik meg a problémamegoldó gondolkodás, a kommunikációs képes-
ség, az intelligens tanulás és az alkalmazott tudás. A feladatmegoldás egyaránt szolgál-
ja az egyéni (reális énkép, frusztráció elviselése, reális egyéni célok kitűzése, követése, 
szabályok és vágyak összehangolása, cselekvési alternatívák meglátása, döntési képes-
ség, kezdeményező képesség, akaraterő és kitartás) és a társas (empátia, kommunikáció 
és kooperáció, vitázó, érvelő képesség, konfliktustűrés, -kezelés, -megoldás, vezető és 
szervező képesség) kompetenciacsoportokba tartozó általános képességeket (Horváth 
– Lukács, 2006). 

A fejlesztőfeladatok kapcsán nyilvánvaló, hogy a tanulói munka értékelése nem írható 
le a korábban alkalmazott vagy a más típusú feladatoknál (pl. vizsgafeladat) megszokott 
logika és értékelési szabályok szerint. Mindez azt jelenti, hogy lényegesen nagyobb szere-
pet kapnak azok az általános gondolkodási műveletekhez kapcsolódó szempontok, ame-
lyek nem az elvárt ismeretelemekből indulnak ki, hanem az alkalmazási készségekből. 
Ennek okán a feltételezett tanulói megoldások legtöbbször csak körülírásszerűen, lazán, 
flexibilisen értelmezhetők. A fejlesztőfeladatok kapcsán nem lehet előre modellálni min-
den elvárt válaszlehetőséget, hanem csak irányokat, szándékokat lehet meghatározni. 
Ebben az összefüggésrendszerben, mivel nem ismeretelemeket kell számon kérni, ha-
nem gondolati struktúrákat, jelentősen csökken a mechanikusan „kipipálható” elemek 
száma, többszörösen felértékelődik a szaktanár általános értékelési kompetenciája, és 
ezzel párhuzamosan lényegesen nő a mérlegelést elváró szaktanári beállítódás szerepe.

A fejlesztőfeladatok készítésénél legtöbbször kereszttantervi (cross-curriculum) meg-
közelítés alkalmazása érvényesült, melynek lényege, hogy összekötő fókuszként jelennek 
meg a különböző műveltségterületek anyagaiban érvényesítendő fejlesztési elvárások. A 
kereszttantervi megközelítés nem csak egyszerűen egy újszerű tanításszervezési meg-
oldás, hanem a tanítási folyamatot átható (permeation) modell gyakorlati megjelené-
se (Whitty és munkatársai, 19946, Id. Horváth – Kaposi – Varga, 2013). E felfogás 
szerint a tantárgyakat kötelezően átható, azok között tudatosan kapcsolatot teremtő, az 

6	 Geoff Whitty, Gabrielle Rowe & Peter Aggleton (1994): Discourse in Cross‐curricular Contexts: limits to 
empowerment. International Studies in Sociology of Education, 4:1, 25–42.
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egyes nevelési célok iskolai leképeződéseként bevezetésre kerülő kereszttantervi témák 
megjelenése a garanciája annak, hogy a kereszttantervi célokat minden diák számára 
hatékonyan közvetítse az iskola. Így a fejlesztőfeladatok gyakran több tantárgy vagy mű-
veltségterület tartalmainak együttes kezeléséből indulnak ki, és tematizálják a fejlesztési 
területekben kitüntetett például szociális, életviteli kompetenciákat. Természetesen a 
feladatok tárgya és témája valamilyen mértékben igazodik a kialakult iskolai tananyag-
tartalmakhoz, de a kapcsolódás az igényelt feldolgozási módtól függően különböző szin-
tű és mértékű. Az idézett fejlesztőfeladatok összeállításakor a feladatok közös kompeten-
ciatartományát a kommunikáció, a problémamegoldás, a modellalkotás, a tájékozódás 
térben és időben, a szociális kompetenciák és az érzelmi intelligencia jelentette (Hor-
váth – Lukács 2006). 

A közös kompetenciatartományon belül a kommunikáció fejlesztése nemcsak a nyelv-
használati formákra, hanem a társas és szociális viselkedés formáira is kiterjedt. A 
problémamegoldás az összetett gondolkodási műveletek heterogén csoportokban való 
gyakorlati alkalmazására fókuszált, a térben és időben való tájékozódás alapvetően az 
azonosítóképesség fejlesztését állította a középpontba, míg az érzelmi intelligencia fej-
lesztésében az önálló vagy csoportos alkotás, konstruálás „élethelyzetei” megteremtésé-
nek szándéka és gyakorlata fogalmazódott meg. 

A feladatsorokhoz részletes cselekvéssor és tevékenységrendszer társul, illetve felhasz-
nálási útmutatók jelzik az ajánlott munkaformákat (pl. projektmunka, csoportmunka, 
terepmunka, portfólió). A munkaformák változatossága, sok esetben nyitottsága (a ta-
nár dönthet) és újszerűsége mögött az a készítői szándék áll, hogy a feladat valódi tanu-
lási helyzetté váljék. 

A fejlesztőfeladatok készítésének folyamatában született meg az a feladatfelépítési 
struktúra, amely az alábbi séma alkalmazására épül. 

a) Cím (jellemzője a figyelem felkeltése, érdekesség stb.)

b) Fejlesztési célok, témakör, szervezési keret, munkaforma, időtartam, szervezési feladatok

c) Motiváció felkeltése, személyesség (pl. azt tudod meg… ezen képességed fejlődik)

d) Feladatmeghatározások (pl. szignálszavak kiemelése, világosság, érthetőség)

e) Segítségek a megoldáshoz (dokumentumok, források, szempontok, segédeszközök, idő)

f) Tanácsok, megfigyelési szempontok

g) Értékelési szempontok, kritériumok

A feladatok szándékolt fejlesztőhatásait többek között az érdekes, motiváló tanulási 
környezet, az ún. metakognitív stratégia alkalmazása, a kooperatív feladatmegoldási 
módszerek kívánják garantálni, alapvetően azzal az általános pedagógiai céllal, hogy 
fejlesszék az önismeretet, az önbizalmat és a társas együttműködések révén ösztönzően 
hassanak az empatikus képességekre is. 
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A szociális-állampolgári kompetenciát fejlesztő feladatok

Az OFI keretei között készült fejlesztőfeladatok egyik csoportja a társadalomismeret, 
szociális-állampolgári kompetenciák fejlesztését állította középpontba (F. Dárdai 
– Kaposi, 2008). Az elkészített fejlesztőfeladatokban – a többi kulcskompetencia fej-
lesztéséhez készült feladathoz hasonlóan – meghatározó elvárásként jelent meg, hogy 
a feladathelyzet érdekes, motiváló legyen, kíváncsiságot keltsen. Ez azért fontos, mert a 
motivációt az önszabályozó folyamat részeként kell értelmeznünk, „mely által a tanuló 
(metakognitív, metamotivációs és viselkedési szempontból) aktív részese saját tanulási 
folyamatának” (Réthy, 1998. 156.). 

Egyértelmű elvárás volt, hogy ezen típusú feladatoknál is érvényesüljön a fejlesztő-
feladatok másik sajátossága, hogy szokatlanságával problémahelyzet elé állítsa a diá-
kot, illetve az eredményes megoldás érdekében rendszerezésre, tervezésre, szervezésre, 
együttműködésre késztesse. A problémamegoldás középpontba kerülését az élethosszig 
tartó tanulási képességek felértékelődése indokolja, hiszen ebben az esetben „kognitív 
eljárások alkalmazásának képességéről van szó, reális helyzetekben” (Csapó, 2005). A 
problémamegoldó kompetencia fejlesztésében használt feladatok esetében éppen az az 
izgalmas, hogy nem begyakorolt feladatok, megoldások egyszerű reprodukciójáról van 
szó (Vass, 2006). 

A szociális-állampolgári kompetenciák fejlesztését középpontba állító feladatok továb-
bi jellemzője a gazdag és változatos forrásanyag (pl. kép, térkép, korabeli szöveg, ábra, in-
ternet), amely elsődlegesen az információkezelés fejlesztését szolgálja, valamint számos 
esetben perspektívaváltásra, a beleérző képesség alkalmazására késztet, érvelésre, vitára 
ösztönöz, illetve kritikai attitűdök és különböző kommunikációs technikák gyakorlati 
megvalósítását várja el. A feladatfejlesztést ugyanis jelentősen befolyásolta a forrásköz-
pontú történelemtanítás gyakorlatának térhódítása, valamint az a tanulási-tanítási ta-
pasztalat, hogy a különböző dokumentumok kínálta nézőpontok többszólamúsága, a 
feldolgozási módszerek széles repertoárja az értelmezési lehetőségek variabilitását ered-
ményezhetik. A változatos forrásanyag megjelenését az is indukálta, hogy Európa szerte 
egyre jobban érvényesült – a korábban meghatározó politikatörténet hosszú ideig tartó 
túlhangsúlyozása miatti ellenhatás–, amely a társadalom és életmódtörténetet állította a 
feldolgozás középpontjába. Ennek következtében egyre inkább a történelmi feldolgozás 
fókuszába kerültek a hétköznapi emberek, a mindennapok élet- és gondolkodásmód-
ja, amely összekapcsolódott a helyi és regionális identitásképzés igényével is. Vagyis a 
korábban „láthatatlanok”, a társadalmilag és gazdaságilag hátrányosak, a politikailag 
marginalizáltak (nők, gyerekek, hátrányos helyzetűek), valamint a nemzeti, etnikai és 
nyelvi kisebbségek megismerése is a történelemtanulás részévé vált, ezzel is segítve a 
társadalmi beilleszkedést.

Természetszerűen segítette a forrásközpontúság térhódítását az is, hogy a történelmi 
források egyre bővülő köre elérhetőbb, mint valaha, hiszen a legtöbb nyilvános archí-
vum sokkal nyitottabb a vizsgálódásokra, mint egykor. A nyilvánosság kiteljesedése 
persze összefügg a tömegmédia és a digitális kultúra terjedésével, így manapság sokkal 
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egyszerűbben és könnyebben lehet megismerni azokat a forrásokat, amelyek nagyjelen-
tőségű politikai eseményekről vagy az egyszerű hétköznapokról tudósítanak. A szemé-
lyes (szóbeli) történelem térhódítása révén is sokkal részletesebb kép bontakozik ki a 
mindennapi élet különböző aspektusairól, mint amennyi korábban a hivatalos statiszti-
kákból és a kormányhatóságok elemzéséből. 

A nagyjelentőségű változásokkal párhuzamosan teremtődtek meg a feltételei annak, 
hogy kialakuljon a történelemi-társadalmi jelenségek, folyamatok feldolgozásának 
multipersektivikus módszere, melynek lényege, hogy a múlt feldolgozásának különbö-
ző nézőpontjait (perspektíváit) egymás mellett jeleníti meg. Nem azzal a céllal, hogy 
a narratívák (változatok) közül egyet, mely a „valót írja le” kiemelje, hanem hogy arra 
mutasson rá, hogy mindegyik egyformán értékes lehet, a különféle élmények, kontextus 
és célok tekintetében. További cél felismertetni, hogy a dokumentumok legtöbbször csak 
egy-egy szeletét tudják megjeleníteni a múltnak, így csak egy hiányos mozaikrészlet-
nek tekinthetők, valamint tudatosítani, hogy az eltérő szemléletű forrásokban jelenlévő 
minden egyes nézőpont mögött sajátos politikai-, társadalmi-, gazdasági-, szellemi és 
lelki viszonyrendszer áll, mely döntő mértékben meghatározza a megjelenített perspek-
tívát. Ezek elemzése vezethet el a „mások” és az „önmagunk” nézőpontjaira való ráesz-
mélésre, mely a multiperspektivitás lényegét jelenti (Strandling, 2001).

A multiperspektív szemlélet- és gondolkodásmód óhatatlanul a társadalmi viszony-
rendszer olyan tartalmainak megjelenését vonta maga után, amelyek a feladatok megol-
dása során lehetővé teszik az eltérő kulturális szokások, szimbólumrendszerek, normák 
és mentalitások beazonosítását. Ennek révén sokkal intenzívebben jelenhetnek meg a 
múlt feldolgozása kapcsán azok a fejlesztési célok, melyek az empátia, a tolerancia és 
a különbözőségek iránti elfogadást tűzik ki. Ezzel párhuzamosan széleskörű lehetőség 
nyílik a történelmi-társadalmi jelenségek és folyamatok értelmezésekor az eltérő néző-
pontokban megjelenő hasonlóságok és a különbözőségek feltárására. Továbbá annak 
felismerésére is nagyobb esély lehet, hogy a diákok megismerhessék például a különféle 
népek és nemzetek, kultúrák, vallások vagy a határokon belül élő többség és kisebbség 
viszonyrendszerének perspektíváit, és az azokat befolyásoló tényezőket. Vagyis a sokfé-
leség megismertetése révén segítse a plurális értékrendszerek egymás melletti jelenlété-
nek és a nemzeti, vallási és kulturális sokszínűség elfogadását.

A fentiekben részletezett elvek (narratív megismerés, érzelmi érintettség) és szemlélet-
mód (multiperspektivitás, forrásközpontúság), valamint az a törekvés, hogy a tanulói te-
vékenységek aktív, csoportos vagy egyéni feladatmegoldásként „öltsenek testet”, lehetővé 
teszik, hogy a diákok személyes és cselekvési, továbbá történeti kompetenciáinak széles 
skálája fejleszthetővé váljon, miként azt a 2. táblázat mutatja. 
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2. táblázat. A szociális és állampolgári kompetenciákra fókuszáló fejlesztőfeladatok kompetenciatarto-
mánya

Személyes-társas kompetenciák

Személyes kompetenciák
- Szervező- és döntéshozatali képesség
- Újítási készség és kreativitás
- Vállalkozási kedv és kitartás
- Rugalmasság és kísérletező kedv
- Építő kritika
- Problémamegoldó képesség
- Felelősségtudat

Társas kompetenciák
- Kommunikációs képesség
- Vitatkozási képesség
- Konfliktuskezelő képesség
- Csapatszellem
- Nyitottság
- Tolerancia
- Szolidaritás

Cselekvési kompetenciák

Szakmai-materiális kompetenciák
-Kronológiai-strukturális ismeretek és
felismerések (elméletek, jelenségek, összefüggések)
- Történeti tartalmak megértése és előadása
- Fogalmak/definíciók leírása és magyarázata
- Források és leírások/elbeszélések
interpretációja

Módszertani jártasságok
- Általános képességek (ábrázolási technikák)
alkalmazása
- Történelmi munkamódszerek alkalmazása
- Tanulási stratégiák alkalmazása
- Munka- és tanulásszervezési technikák
- A gondolkodási háló és a transzfergondolkodás 
alkalmazása

Történeti kompetenciák
A történeti kompetencia azon tanulói képesség, amelynek birtokában a tanuló a történelmi tényezők-
kel/tartalmakkal történeti médiumokon keresztül szabályozott érzelmi-indulati és/vagy kognitív kap-
csolatba kerül.

Részkompetenciák (segédkompetenciák a történeti tanulás szolgálatában)

- Érzelmi kompetencia
- Kreatív kompetencia
- Emancipációs kompetencia
- Projekciós kompetencia

- Esztétikai kompetencia
- Kritikai kompetencia
- Logikai kompetencia
- Nyelvi kompetencia

A fenti táblázat a szociális és állampolgári nevelés fókuszából kiindulva mutatja azokat 
a sajátos fejlesztési kompetenciákat, amelyek a feladatokban öltenek testet. 

A fejlesztőfeladatokban a személyes érintettség és a forrásközpontúság középpontba 
állítása révén az újszerű témák, megközelítési módok és forrástípusok testközelbe hoz-
zák és szembesítik a tanulókat a történelem szereplőinek érzelmeivel, dilemmáival, dön-
téseivel. A következőkben két feladatminta7 szemlélteti a forrásközpontúság gyakorlati 
alkalmazását, a tanulói motiváció és érintettség felkeltését, valamint azt, hogy a feladat-
megoldás milyen műveletek elvégzését igényli – egyénileg vagy kooperatív módon – a 
tanulóktól. 

7	 A következő feladatminták nem az OFI-ban készített fejlesztőfeladatokból valók, hanem a Kaposi József – Száray 
Miklós (2008): Történelem I-IV. Képességfejlesztő munkafüzetekben megjelent feladatok eredeti vagy átdolgozott vál-
tozatai.  
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1. Mintafeladat8

Melyik úton menjünk, meddig és hova? 10. évfolyam

Cél ~ A tanulók egy konkrét élethelyzet alternatíváinak feldolgozásával ismerjék meg és éljék bele ma-
gukat a középkori emberek mindennapjainak életviszonyaiba, döntési helyzeteibe. Érezzék át, milyen 
problémákkal szembesültek a korszak egyszerű emberei (kereskedők), és vitassák meg, mely társadalmi 
csoporthoz tartozó embereknek volt a legnagyobb esélye a hosszú nyugati életre. 

Szervezés ~ Szükséges eszközök: papír, toll, vagy 
számológép, internet. Vagy mindez megoldható 
számítógépen Word- és Excel-programok segítsé-
gével.

Munkaforma, idő: csoportmunka ~ A feladat 
első részének elvégzésére kb. 10 perc, az indok-
lásokra, érvelésre csoportonként 2-3 perc, a 
második rész elvégzésére 6 perc, a bemutatásra 
csoportonként 2-3 perc, vitára, lezárásra 10 perc.

Dokumentum

8	 A feladat első változata a Kaposi József – Száray Miklós (2008): Történelem I-IV. Képességfejlesztő munkafüzetek-
ből való, hasonlóképpen a Mintafeladat 2., 3., 4., 5., 6. és 8. feladataihoz. 

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   38 2015.11.30.   14:15:47



39

Történelem – A fejlesztő- és a képességfejlesztő feladatok…
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Motiváció
A középkori emberek számára fontosak és értékesek voltak a kereskedőktől beszerezhető áruk 
(szövetek, fűszerek, csizmák stb.). Ezeket az árukat az akkori viszonyok között kereskedők 
vitték egyik fallal védett városból a másikba. A kereskedők számára ezeknek az áruknak a 
biztonságos átszállítása az egyik védett város piacáról a másikba nemegyszer rendkívüli koc-
kázattal járt. Többféle út kínálkozott az áruk átszállítására. Az egyik út rövid, jól kiépített, 
biztonságos, de magas vámmal terhelt volt. (A) A másik út hosszabb, de kevésbé biztonságos 
és alacsony vámmal terhelt (B), a harmadik vám nélküli, de a rabló lovagok miatt sok bizony-
talanságot jelentő (C). Melyik utat érdemes választani?  

M
eg

ol
dá

si
 

sz
ak

as
zo

k Feladatok Műveletek
(utasítások megértése, 

feldolgozása, elvégzése)

Kompetenciák

Csoportmunka

1.

Képzeljétek magatokat azon 
középkori kereskedő helyébe, 
aki az A utat akarja választani. 
Gyűjtsétek össze egy táblázatban 
az A út választásához kapcso-
lódó előnyöket és hátrányokat! 
Majd érveljetek hatásosan az A út 
választásának előnyei mellett! Az 
érvelés során fogalmazzátok meg 
a döntési folyamat mérlegelése 
során szerzett személyes tapaszta-
lataitokat.

Beleérző képesség
Az ábrán megjelenő 
előnyök és hátrányok 
azonosítása, funkcióinak 
felismerése. 
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Világos és logikus érvelés 
bemutatása szóban.

Személyes: szervező- és 
döntési képesség
Társas: csapatszellem 
Segédkompetencia: kreatív 

2.

Képzeljétek magatokat azon kö-
zépkori kereskedő helyébe, aki a B 
utat akarja választani. Gyűjtsétek 
össze egy táblázatban a B út vá-
lasztásához kapcsolódó előnyöket 
és hátrányokat! Majd érveljetek 
hatásosan a B út választásának 
előnyei mellett! Az érvelés során 
fogalmazzátok meg a döntési fo-
lyamat mérlegelése során szerzett 
személyes tapasztalataitokat.

Beleérző képesség
Az ábrán megjelenő 
előnyök és hátrányok 
azonosítása, funkcióinak 
felismerése. 
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Világos és logikus érvelés 
bemutatása szóban. 

Személyes: újítási készség 
és kreativitás
Szakmai: történeti tartal-
mak megértése
Társas: konfliktuskezelő 
képesség
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3.

Képzeljétek magatokat azon kö-
zépkori kereskedő helyébe, aki a C 
utat akarja választani. Gyűjtsétek 
össze egy táblázatban a C út vá-
lasztásához kapcsolódó előnyöket 
és hátrányokat! Majd érveljetek 
hatásosan a C út választásának 
előnyei mellett! Az érvelés során 
fogalmazzátok meg a döntési fo-
lyamat mérlegelése során szerzett 
személyes tapasztalataitokat.

Beleérző képesség
Az ábrán megjelenő 
előnyök és hátrányok 
azonosítása, funkcióinak 
felismerése. 
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Világos és logikus érvelés 
bemutatása szóban.

Személyes: problémameg-
oldó képesség
Társas: vitatkozási ké-
pesség
Módszertani: a gondolko-
dási háló és a transzfer-
gondolkodás alkalmazása

M
eg
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A Wikipédiában található egyéb 
források és az érvelések tapaszta-
latainak felhasználásával gon-
doljátok végig, hogy a jobbágyok 
milyen életviszonyok között 
(lakás, higiénia, étkezés) élhettek, 
és milyen életpálya kínálkozott 
számukra leginkább. 

Beleérző képesség
Az életviszonyok jellemzői-
nek azonosítása.
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Az életviszonyok jellemzői-
nek bemutatása szóban.

Személyes: problémameg-
oldó képesség
Társas: vitatkozási ké-
pesség
Módszertani: a gondolko-
dási háló és a transzfer-
gondolkodás alkalmazása

Az érvelések tapasztalatainak 
felhasználásával gondoljátok 
végig, hogy a kereskedők milyen 
életviszonyok között (lakás, higi-
énia, étkezés) élhettek és milyen 
életpálya kínálkozott számukra 
leginkább. 

Beleérző képesség
Az életviszonyok jellemzői-
nek azonosítása.
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Az életviszonyok jellemzői-
nek bemutatása szóban.

Személyes: problémameg-
oldó képesség
Társas: vitatkozási ké-
pesség
Módszertani: a gondolko-
dási háló és a transzfer-
gondolkodás alkalmazása

Az érvelések tapasztalatainak fel-
használásával gondoljátok végig, 
hogy a nemesek milyen életviszo-
nyok között (lakás, higiénia, étke-
zés) élhettek és milyen életpálya 
kínálkozott számukra leginkább. 

Beleérző képesség
Az életviszonyok jellemzői-
nek azonosítása
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Az életviszonyok jellemzői-
nek bemutatása szóban.

Személyes: problémameg-
oldó képesség
Társas: vitatkozási ké-
pesség
Módszertani: a gondolko-
dási háló és a transzfer-
gondolkodás alkalmazása
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U
tó

fá
zi

s Vitassátok meg, hogy a felsorolt 
társadalmi csoportok közül kik-
nek volt nagyobb esélye hosszú, 
nyugodt életre!

Vita
Érvekkel és bizonyítékok-
kal alátámasztott követ-
keztetések megfogalmazása 
a saját álláspont mellett.

Társas: kommunikációs 
képesség 
Szakmai: fogalmak/defi-
níciók leírása és magya-
rázata

2. Mintafeladat

Hogy lesz valamiből sikertermék? 11. évfolyam

Cél ~ A tanulók egy konkrét ipar- és társadalomtörténeti jelentőségű fejlesztés mintáján azonosítsák 
be „az ötlettől a sikertermékké válásig” tartó folyamat döntési helyzeteit. Ennek keretében gyűjtsenek 
adatokat az újszerű ipartervezés és vállalkozási tevékenységeket jellemző módon meghatározó dilem-
mákról. Érezzék át, milyen problémákkal szembesülhetnek a fejlesztők, és vitassák meg, miként hasz-
nosíthatók az ő jövendő életükben a feladatmegoldás során megismert megoldási alternatívák és folya-
mattervezési algoritmusok.

Szervezés ~ Szükséges eszközök: papír, 
toll, vagy számológép, internet. Vagy 
mindez megoldható számítógépen 
Word- és Excel-programok segítségé-
vel.

Munkaforma, idő: csoportmunka ~ A feladat első részének 
elvégzésére kb. 5 perc, a csoportmunkára 8 perc, az érvelésre 
1-2 perc, a vitára 5 perc, a lezárásra 3 perc.

Dokumentum

El
ők

és
zí

tő
 sz

ak
as

z Motiváció
Az ipari forradalom második szakaszának egyik sikerterméke volt az Egyesült Államok Det-
roit városában gyártott Ford T-modell. A modellből 1908–1927 között (a gyártás befejezéséig) 
több mint 15 millió darabot adtak el. Ennek révén az Egyesült Államokban közel 30 esztendő 
alatt szinte általánossá vált az autóhasználat, amely rendkívüli módon felgyorsította az infra-
strukturális viszonyokat (útépítés, településszerkezet) és átalakította a társadalmi, közösségi 
szokásokat is.
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M
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k Feladatok Műveletek
(utasítások megértése, feldol-

gozása, elvégzése)

Kompetenciák

Páros feladatok
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1. Rendezzék táblázatba a 
kép alapján, hogy a fejlesztett 
gépkocsinak mely technikai 
elemei emlékeztetnek lovas 
hintóra, és melyek egészen 
újak! 

2. Írják be a kép melletti 
négyzetekbe, hogy a megje-
lölt gépkocsialkatrész milyen 
tudományos technikai 
fejlesztés eredményeképpen 
készülhetett el! A megoldás-
hoz használjanak tankönyvi 
vagy internetes forrásokat!

Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.

Személyes kompetenciák
– Döntéshozatali képesség
– �Újítási készség és kreati-

vitás

Csoportmunka Alakuljon az osztályban 4-5 csoport.
A csoportok az alábbi források felhasználásával azonosítsák be, hogy a tervezéstől a sikertermékké 
válásig mely problémákat kellett a Ford gyárnak megoldania! Készítsenek táblázatot, amelyben össze-
gyűjtik a problémákat, és hozzárendelik a forrásrészletek és az adatok alapján azokat a megoldásokat, 
amelyeket a gyár a fejlesztés során alkalmazott. Az elkészített táblázatokat prezentálják, és fogalmaz-
zák meg néhány mondatban, hogy miként látják hasznosíthatónak a jövendő életükben a feladatmegol-
dás során megismert megoldási alternatívákat és folyamattervezési algoritmusokat.
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1. A csoportok által készített 
táblázatok ismertetése, amely 
a fejlesztés során tapasztalt 
problémák beazonosítását és 
megoldásuk módját mutatja 
be.

Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása, a táblázat 
bemutatása.

Személyes: problémamegoldó 
képesség
Módszertani: a gondolkodási 
háló és a transzfergondolko-
dás alkalmazása

2. A feldolgozásból követke-
ző néhány mondatos érvelés 
típusú szöveg bemutatása. 
A feldolgozás során szerzett 
tapasztalatok jövőbeni hasz-
nosításáról. 

Beleérző képesség
Az életviszonyok jellemzőinek 
azonosítása.
Rendszerezés 
A gyűjtött információk 
összerendezése és a korábbi 
ismeretek felhasználása, 
alkalmazása.
Szövegalkotás
Az életviszonyok jellemzőinek 
bemutatása szóban.

Személyes: problémamegoldó 
képesség
Módszertani: a gondolkodási 
háló és a transzfergondolko-
dás alkalmazása

3. Az osztály szavazással 
döntsön arról, hogy melyik 
csoport „problémalistája” 
volt a legszakszerűbb és me-
lyik érvelés a leghatásosabb!

Vita
Érvekkel és bizonyítékokkal 
alátámasztott következteté-
sek megfogalmazása a saját 
álláspont mellett.

Társas: vitatkozási képesség,
kommunikációs képesség 
Szakmai: fogalmak/definíci-
ók leírása és magyarázata

U
tó

fá
zi

s

A szaktanár „Te is részese 
lehetsz a világsikernek” 
címmel egy rövid prezen-
tációban mutassa be a Ford 
T-modell fejlesztésében 
közreműködő Galamb József 
szerepét a diákok önbizalmá-
nak növelése érdekében.

Történeti tartalmak megér-
tése és előadása

- Fogalmak/definíciók leírása 
és magyarázata
- Források és leírások/elbe-
szélések interpretációja
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A fejlesztőfeladat-készítés folyamata és a kipróbálás tapasztalatai 

Az OFI-ban folyó már hivatkozott HEFOP-program keretében 2005–2007 között több 
mint 150 db fejlesztőfeladat-blokk készült a szociális, életviteli kompetenciák fejlesztésé-
re. A feladatok fejlesztésében számos általános és középiskolai tanár vett részt. A feladat-
készítők – miként később megfogalmazták – maguk is fejlődtek a kooperációra épülő 
feladatkészítési folyamatban, hiszen az újszerű tudásfelfogás gyakorlati alkalmazását 
érvényesítő feladatfejlesztés csak az elmúlt években kezdődött meg. A feladatláncok két 
szakaszban – 2005/2006, illetve 2006/2007 – az általános iskola 7–8. és a középiskola 
10–11. évfolyamaira készültek, a szociális és életvitel kompetenciaterület fejlesztésére.

Az első szakasz feladatai az ismeretszerzési, szövegértési, rendszerezési képességek, 
valamint a kritikai gondolkodás alkalmazása mellett a szociális kompetenciaterületet 
állították középpontba (pl. beleérző képesség, perspektívaváltás). Az elkészült feladatok 
legnagyobb részét így a páros és/vagy csoportmunkában elvégzendő feladattípusok tet-
ték ki, melyekben a kooperatív képességek, ezen belül az empátia és az együttműködési 
készség fejlesztése jelent meg dominánsan. Számos olyan feladat készült, amelyben a 
múlt embereit, társadalmi viszonyait és értékeit kell az adott kor feltételeiből értelmezni 
(F. Dárdai, 2006).9 Ezeknek a feladatoknak a megoldása során a tanulóknak bele kell 
képzelniük magukat valakinek a helyzetébe azzal a céllal, hogy egy elképzelt (hipote-
tikus) szituációt, történelmi helyzetet rekonstruálni tudjanak. Ennek keretében kellett 
a diákoknak az adott korral kapcsolatos ismereteiket alkalmazniuk, és ezek birtokában 
olyan megoldást találniuk (döntést hozniuk), amely nem „rendszeridegen”, azaz harmo-
nizál az adott kor szokásaival, magatartásmintáival, mentalitásával.

A második szakaszban készült feladatok a kompetenciaterületen belül – az ismeret-
feldolgozási, rendszerezést igénylő és a kritikai gondolkodás fejlesztésén túl – inkább 
az egyéni problémamegoldó képesség, modellalkotás fejlesztését állították középpontba. 

A feladatblokkok a NAT Ember és társadalom műveltségterületéből kiindulva a ha-
tályos kerettantervek figyelembevételével készültek. Ez azt jelentette, hogy az említett 
évfolyamokon feldolgozásra kerülő tematikai egységek jelölték ki a feladatok szűken vett 
tartalmi keretét. Természetesen a feladatok jellegükből adódóan nem minden esetben 
kötődtek szorosan a műveltségterület, tantárgy tantervi anyagaihoz, hiszen a fejlesztési 
szándékok tágabb – sokszor tantárgyközi – kontextusban fogalmazódtak meg. Így a fel-
adatláncokban – hol nyilvánvalóan, hol látens módon – megjelentek a kiemelt fejlesztési 
területek célkitűzései (pl. hon- és népismeret, aktív állampolgárságra nevelés), valamint 
a szociális és állampolgári kulcskompetencia területe alá tartozó ismeretek, képességek 
és attitűdök. A feladatláncok nem törekedtek az adott évfolyamok teljes tantervi tartal-
mának lefedésére, hanem a német problémaorientált tanítási mintát is figyelembe véve 
bátran éltek a redukció eszközével. A téma kiválasztását elsődlegesen motiváló ereje, a 

9	 Erre azért is nagy szükség volt, mert az 1990-es évek egyik legjelentősebb történelemdidaktikai kutatási projektje, a 
Youth and History több ország tanulóira kiterjedő, átfogó felmérésének egyik eredménye az volt, hogy a diákok több-
sége nem volt képes beleélni magát egy másik kor, civilizáció, kultúra pozíciójába.
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belőle következő probléma összetettsége, feldolgozhatósága, valamint a diákok érintett-
ségének szándékai határozták meg.

A didaktizált feladatblokkok – különösképpen az első szakaszban készült feladatoknál 
– legalább 4–5 feladatrészből épültek fel, hol lazább, hol szorosabb tartalmi, gondolati 
és műveleti összefüggésekkel. A feladatláncok már címeikben is jelezni akarták a do-
log érdekességét, és törekedtek az érdeklődés felkeltésére (Győzzön a jobbik!, Indiántánc 
spanyol ritmusra, Ki lesz a barátom? – szövetségi rendszerek, Hol jobb élni? – 20. századi 
emlékek, Milyen a stílusod?, A Kreml felől fúj a szél, A vonat nem vár stb.).10

A feladatblokkok a motivációs szándékok és az eredményes feladatmegoldási képesség 
fejlesztése érdekében nagyon változatos dokumentumokat (szöveg, kép, diagram, ábra, 
térkép) használtak fel. Ennek kapcsán a vizuális anyagok (pl. kép, karikatúra, ábra) nem 
egyszerűen szemléltető funkciót kaptak, hanem az információfeldolgozás motivációs 
bázisaként funkcionáltak, így a képelemzési képességek fejlesztése, a vizuális feldolgozás 
kiemelt feladatként fogalmazódott meg (pl. Ki volt Napóleon?, A jakobinusok címere, 
A császár két arca). Újdonságként jelent meg a feladatokban az internethasználat, mely 
két feladatblokk esetében teljes egészében a feldolgozás fő módszereként jelent meg (Hu-
nyadi János személyes portálja, Mit keres Szapolyai János a Wikipédiában?). A felada-
tokhoz kapcsolódó dokumentumok között megjelentek a különböző típusú és funkciójú 
térképek (pl. Hunyadi hadjáratai, A Kreml felől fúj a szél). A térképek többször nemcsak 
információforrásként, hanem feladatlapként is működtek, hiszen el kellett látni őket nyi-
lakkal, térképjelzésekkel, adatokkal. Sőt olyan térképes feladat is megjelent, ahol a térké-
pi ábrázolás egyéb sajátosságainak megértése (pl. népsűrűség-jelölés, lakatlan területek 
feltüntetése, százalékos arányok a nemzetiségek megjelenítésénél) is szerepet kapott, 
vagy a térkép nézőpontjának és perspektívájának szokásostól eltérő sajátosságait kellett 
használni a megoldás érekében (pl. A Kreml felől fúj a szél). A dokumentumok között 
megjelentek a személyes jellegű források (pl. levelek, visszaemlékezések), sőt a korabeli 
viccek is mint egy adott kor közéleti viszonyainak jellemzői. A források között a statisz-
tikai adatok, a diagramok, a táblázatok is jó néhányszor alapvető információforrásként 
szerepeltek, a szándékok szerint legtöbbször oly módon, hogy felhasználásuk alkalma-
zott tudást feltételezett.

A feladatokban tematikailag a politikatörténet mellett komoly hangsúlyt kaptak az 
újszerű társadalomtörténeti elemek (pl. a választójog kérdései, a nők egyenjogúságának 
törekvései, a gyermekmunka felhasználásának ellentmondásai, a mindennapi élet [csa-
ládtörténet]). Lényeges elmozdulásként értékelhető az is, hogy a nemzetközi konflik-
tusok történetének témáján túl feladatszervezővé vált a gazdaságtörténet, a település-
történet, az eszme- és vallástörténet is. Külön ki kell emelni a multiperspektivikus és 
kontroverzív szemléletet tükröző feladatokat, melyek nemcsak arra törekednek, hogy 
több nézőpontból mutassanak be egy-egy eseményt, jelenséget, hanem megoldásukhoz 
ellentétes, egymást kizáró álláspontokat kell megjeleníteniük. A feladatok között olya-

10	 A következő két bekezdésben megnevezett vagy hivatkozott fejlesztőfeladatok a www.tanszertar.hu weboldalon 
elérhetőek. 
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nok is találhatók, amelyek bonyolult szövegértelmezést és elvonatkoztatást igényelnek az 
által, hogy a „folyó szövegből” kell ábrát készíteni (pl. alkotmányábrázolás).

A feladatokhoz kapcsolódó ajánlások a szervezési és megfigyelési szempontokon túl a 
feldolgozás változatos formáit fogalmazták meg (pl. csoportmunka, pármunka, szerep-
játék, dramatikus megjelenítés, kiselőadás, projektmódszer, múzeumi óra, vita, disputa, 
illusztráció készítése). Kiemelt tanulói tevékenységként jelenik meg a feladatokban az 
információkeresés, a részletek összehasonlítása, a rendszerezés, a sorrendiség megálla-
pítása, az okok, célok, következmények feltárása. Fontos szerep jutott az önálló szövegal-
kotásra épülő és a kommunikációs helyzetet is figyelembe vevő feladatoknak, melyekben 
kiemelt szempont az adott történelmi szituációkba, szerepekbe való hiteles belépés, a 
korhű viselkedés. A fejlesztőfeladatok többsége elsősorban az osztálytermi munkához 
kapcsolódott, de olyanok is voltak, amelyek szakköri keretben, múzeumban vagy pro-
jektek által valósíthatók meg. Külön csoportba tartoznak azok a feladatok, amelyek meg-
oldásához alapvetően az internet használatát várták el a diákoktól. 

A feladatmegoldások kapcsán az értékelési szempontok elsősorban a fejlesztő funkci-
ókat állították középpontba, így meghatározó módon a problémaérzékenységet, az in-
formációk kezelésének pontosságát, a gondolati műveletek logikusságát, az érvelés szak-
szerűségét, az induktív és deduktív következtetések felhasználását, a kommunikációs 
képességek alkalmazását fogalmazták meg elvárásként.

A fejlesztőfeladatok készítése a résztvevők számára nemcsak azért jelent meg szakmai 
kihívásként, mert új típusú forrásokat kellett keresniük, új motivációs szempontokat, 
feldolgozási, szervezési módokat és értékelési útmutatókat kellett készíteniük, hanem 
meg kellett tanulniuk csapatban dolgozni, ráadásul úgy, hogy a munka lényegét adó 
fejlesztési és innovációs szándékokat egyensúlyban kellett tartaniuk a kipróbálási fel-
tételeket meghatározó mai oktatási gyakorlattal. A fejlesztési folyamatban részt vevő 
szaktanárok – ha nem is kritikátlanul – azonosultak a megfogalmazott célokkal, és a 
kezdeti útkeresési szakaszt követően összességében sikeresen megszabadultak a meg-
szokott feldolgozási sablonoktól. Közös tanulásként élték meg a feladatkészítési folyamat 
különböző stációit, melyeket egyszer a kétség, másszor „a keresett valami” megtalálásá-
nak heurékaélményével azonosíthatjuk.

A feladatok készítése a tanulók fejlesztésén túl a szaktanári metodikai tevékenység 
több területének átgondolására is ösztönzően hatott. Ennek keretében maga a feladat-
készítő tevékenység is fejlesztési terepként funkcionál, hiszen a korábban megszokott 
automatizmusok elvetését, újszerű problémahelyzet megkonstruálását és egyszerre sze-
mélyes, differenciált, de együttműködést igénylő tanulási helyzet kialakítását feltételezi, 
illetve várja el. Ezért a fejlesztőfeladatok a készítés stádiumában magának a készítőnek a 
fejlesztését is szolgálták.
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A fejlesztőfeladatok kipróbálása, alkalmazása nyomán készült szaktanári összegzések11 
egyértelműen rámutatattak arra a problémára, hogy a korábban alkalmazott történe-
lemtanítási gyakorlat inkább az ismeretek feldolgozását állította a középpontba, és ke-
véssé teremtette meg a megértés, alkalmazás feltételeit. Ennek kapcsán a diákok nem 
váltak képessé az ismétlődő történelmi minták azonosítására, kapcsolatok létesítésére 
különböző események és jelenségek között. A diákokban nem alakult ki kellő mértékben 
a történelmi tudás, valamint a történelemről való elképzelések rendszerezésének képes-
sége, az általánosítások megalkotására, a történelmi hasonlóságok, különbségek feltárá-
sára való képesség. Ezzel összefüggésben nem vált történelmi szakismeretük részévé a 
különböző típusú dokumentumok (források) jellemzőinek ismerete, az eltérő és hasonló 
feldolgozási eljárások alkalmazása, a megközelítésmód, az elfogultság és a megbízható-
ság kérdésének felvetése, illetve a rendszerező és az általánosítási képesség alkalmazása. 
Ennek következtében nem ismerték meg a tudományos jellegű történeti feldolgozások 
készítésének alapvető jellemzőit (pl. több forrásból merítenek, nemcsak a tényeket ír-
ják le, hanem ezek értelmezési keretére is utalnak), az ilyen típusú munkát befolyásoló 
tényezőket, az egyes interpretációk megszületésének különböző nézőpontjait, hátterét. 

A fejlesztőfeladatokat a visszajelzések szerint a diákok egyértelműen szerették és vár-
ták. Örömmel közelítették meg a nem szokványos problémahelyzeteket, illetve szívesen 
működtek közre a különböző tanulási helyzetekben. Különösképpen azoknak a felada-
toknak a feldolgozása okozott számukra élményt, amelyekben a beleérző képességet és 
a fantáziát kellett használniuk, valamint amelyekben újszerű dokumentumok jelentek 
meg (pl. viccek), illetve egy-egy korábban megismert problémát új megvilágításban kel-
lett értelmezniük, feldolgozniuk.

A szaktanári visszajelzések arra is rávilágítottak, hogy néhány esetben azért nem 
tudtak könnyen megbirkózni a diákok a fejlesztőfeladatok elvárásaival (pl. beleérző ké-
pesség), mert a korábbi gyakorlat kevéssé várta el a tanulóktól a történelmi szituációk 
hiteles rekonstrukcióját, a problémák kapcsán a különböző megoldási alternatívák fel-
mutatását, az analizálási képesség széles körű alkalmazását, illetve az események, jelen-
ségek több szempontú és személyes érintettséget tükröző értékelését.

A kipróbálás nehézségét részint az adta, hogy újszerű tanulási környezetet kellett te-
remteni, mely számos szervezési feltétel biztosításán túl sok esetben a tantermek átren-
dezését is igényelte. Mivel a feladatok szinte mindegyike nyitott megoldást várt el, sokkal 
több időt és energiát igényelt az értékelés, ráadásul a szaktanárok számára sokszor ko-
moly mérlegelési, értelmezési kihívást is jelentett néhány megoldás. 

11	 A feladatok kipróbálására a jelentkező iskolák közül tizet választottunk ki oly módon, hogy lehetőleg többféle kép-
zési célú, illetve településtípusú iskola legyen a mintában. A kiválasztott iskolák pedagógusainak vállalniuk kellett, 
hogy a szokásos tanítási gyakorlatukba beemelik az elkészített feladatok egy jelentős részét, majd ezekről a feladatokról 
irányított szempontok szerint rövid véleményt adnak. Ezt követően minden iskolában csoportos beszélgetések kereté-
ben is elmondhatták véleményüket. A vélemények felhasználása a feladatok átdolgozásának hangsúlyos szempontja-
ként jelent meg.
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A képességfejlesztő-feladatok és a történelmi gondolkodás fejlesztése

Mint azt már korábban jeleztük, a hazai tanulási-tanítási gondolkodásba az ún. fejlesz-
tő típusú feladatok az OFI 2005–2006 között HEFOP keretében végzett tevékenysége 
nyomán kerültek bele hangsúlyosan (Bánkuti – Lukács, 2008; Einhorn, 2012)12, ös�-
szefüggésben az egy évvel korábban bevezetett érettségivel.13 Ekkor fogalmazódtak meg 
azok a kritériumok (a tanulás folyamatának megszerettetése, motiváló feladathelyzet, 
„feladatblokk szerkezet”, többségében kooperatív tanulói tevékenységek; nem a szám-
szerűsíthető osztályzattá alakítható eredmény az elsődleges, hanem a próbálkozás a 
megoldás folyamán szerzett tanulási tapasztalatok), amelyek alapján a fejlesztő típusú 
feladatok egyértelműen megkülönböztethetők a tanulói teljesítményeket mérő felada-
toktól. Mindenképpen szükséges leszögezni, hogy a fejlesztő feladatok fejlesztési koor-
dinátáit alapvetően a HEFOP-ban megfogalmazott szándékok és előírások – továbbá 
a 2005-ben bevezetett új érettségi tudásfelfogásából adódó szemléletváltási szükséglet 
– határozták meg. A fejlesztő típusú feladatok kipróbálása, gyakorlati alkalmazása arra 
is rávilágított, hogy a mindennapi pedagógiai gyakorlat még nem kellőképpen fogékony 
az ilyen típusú „feladatblokkok” széles körű alkalmazására. 

A kipróbálásokban részt vevő tanárok ugyanis legtöbbször azt jelezték vissza, hogy 
„Jók, szépek, hasznosak ezek a feladatok, de mikor fogom megtanítani a tananyagot?” 
Vagyis nem tudatosult bennük, hogy az ilyen típusú feladatok a maguk széles kom-
petenciatartományaival indirekt módon alkalmasak arra, hogy a különböző tartalmi 
szabályozókban megfogalmazott kompetenciák fejlesztését szolgálják. Mindez arról ta-
núskodik – amit számos egyéb felmérés is bizonyít –, hogy a mai tanítási gyakorlat, 
különösképpen a társadalomtudományok terén nem az általános tanulási képességeket 
fejlesztő kompetenciákból, hanem a tantervi/tankönyv tartalmakból indul ki. 

Ez a tapasztalat hozta magával vagy kényszerítette ki azt a felismerést, hogy a fejlesz-
tőfeladatok általános kategóriáján belül (vagy attól elkülönülve) szükséges lenne olyan 
új típusú feladatok fejlesztése is, amelyek általános cél- és kritériumrendszerük alapján 
ugyan döntő mértékben megfelelnek a fejlesztő típusú feladatokkal szembeni elvárások-
nak, de attól több vonatkozásban – kisebb vagy nagyobb mértékben – eltérnek. Inkább 
az intellektuális és a módszertani kompetenciákra fókuszálnak, jellemzően nem a sze-
mélyes és társas kompetenciák kiemelt fejlesztését állítják a középpontba, és ebből adó-
dóan nem igényelnek mindenképpen „feladatblokkos” szerkezetet, csoportos kooperatív 
munkát és verbális prezentációt. Ennek eredményeként többnyire nem fednek le szinte 
teljes egészében egy-egy tanórát, hanem annak csak egy rövidebb szakaszában jelennek 
meg. Vagyis a mindennapi pedagógiai gyakorlat alkalmazási igénye (összekapcsolódva 

12	 A fejlesztőfeladatok típusának megjelenése sokkal korábbra tehető például a gyógypedagógiában vagy az alsó tago-
zatos képzésben. 
13	 Az új érettségi sokkal nagyobb szerepet adott a feladatoknak, mint korábban, különösen a történelem tantárgy 
esetében. Nagy volt a veszélye annak, hogy az érettségire való készülés okán a pedagógusok akár már évekkel korábban 
vizsgafeladatokkal, mérő feladatokkal akarják fejleszteni a tanulókat. Ugyanakkor ebben az időszakban többnyire nem 
ezeket a feladatokat kell használni, mert ezek csak korlátozottan alkalmasak a fejlesztésre.
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a fejlesztői logika önkontrolljával, empátiájával és türelmességével) hozta magával azt a 
felismerést, hogy – különösképpen a történelem tantárgy terén – szükséges lenne kisebb 
vagy nagyobb mértékben, a fenti szempontok szerint eltérni a HEFOP keretében készí-
tett fejlesztőfeladatoktól. Ezen szempontok figyelembevételével készültek az ún. képes-
ségfejlesztő-feladatok, amelyek hangsúlyosan a történelmi kulcskompetenciák fejleszté-
sét állítják középpontba.

Milyen típusú feladatokat értünk, illetve tekintünk ilyennek? A képességfejlesztő-fel-
adatok kognitív oldalról tekintve a történelmi gondolkodás fejlesztését (thinking), az 
értelmező (meaningful) tanulás, a történelmi folyamatok átlátását, azonosítását segítő 
különböző forgatókönyvek (script-ek) alkalmazását, továbbá ezek révén a folyamatokat 
háttérben befolyásoló mintázatok (template) kialakítását szolgálják. Az affektív szférát 
illetően az ún. fejlesztőfeladatokhoz hasonlóan törekednek a tanulói érintettségre, illetve 
a próbálkozás elismerése, valamint a nem egyszer „nyitott” megoldási alternatívák okán 
is segítik a flow élmény megélését. Megoldásuk alapvetően a tanulói tevékenykedtetést, 
problémamegoldást és/vagy interaktivitást, valamint produktivitást igényelnek.

Joggal adódhat a kérdés, hogy mennyiben különbözik a képességfejlesztő-feladat a 
gyakorlófeladattól. Annyiban mindenképpen, hogy a képességfejlesztő-feladatok meg-
határozó jellemzője, hogy nem valamilyen korábban megismert jelenség vagy szabály 
alkalmazását várja el begyakorlás céljából, hanem az ismeretfeldolgozó és készségfejlesz-
tő elem szervesen összekapcsolódik bennük, és megoldásuk valamilyen alkalmazásszin-
tű intellektuális mozzanatot igényel, kiegészülve a feltehetően sikeres megoldással járó 
emocionális többlettel. Ennek nyomán a képességfejlesztő-feladatok alapvetően nem egy 
megismert „rutin” begyakorlását szolgálják, hanem egy új ismeretelem vagy összefüggés 
felismerését teszik lehetővé. 

A képességfejlesztő-feladatok készítését az is jelentősen befolyásolta, hogy a történelem 
tanulása és tanítása az elmúlt negyedszázad során – különösképpen Nyugat Európában 
– nagymértékben módosult (Strandling, 2001). A szemléletváltás nyomán megfogal-
mazott történelmi kulcskompetenciák alapvetően a történelmi dokumentumok (írott, 
íratlan, elsődleges, másodlagos, szöveges, képi stb.) feldolgozásához és értelmezéséhez, 
illetve a kritikai gondolkodás kialakulásához szükséges alapvető képességek elsajátítását 
és problémahelyzetekben való alkalmazását szorgalmazták (Strandling, 2001). A tör-
ténelemtanítás egyik legfőbb feladatává vált, hogy alapja legyen a historical literacy ki-
alakításának, mely adaptálható értelmezési keretként lehetővé teszi, „hogy a történelem-
órákon feldolgozott események, megismert folyamatok jól strukturált, új helyzetekben 
is hatékonyan alkalmazható és könnyen felidézhető tudássá váljanak”, és segítsék elő a 
múlt vagy a jelen megértését, illetve járuljanak hozzá a jövőbeni változások értelmezésé-
hez (Peter Lee, 200414; Id. Kojanitz, 2013. 36–37.).

Meghatározó jelentőségű a fejlesztésben a narratív megismerés és gondolkodás fon-
tosságának általános felismerése, miszerint minden, ami velünk történik, az epizodikus 

14	 Lee, Peter (2004): Historical Literacy. Theory and Research. International Journal of Historical Learning, Teaching 
and Research, 5. 1−12. 

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   49 2015.11.30.   14:15:48



50

Történelem

memóriánkban rögzül, és legtöbbször történetsémákba rendeződik (Knausz, 2002). To-
vábbá a „történeti elbeszélés […] olyan szociális konstrukció, amely az elbeszélést mint 
önálló törvényekkel rendelkező megismerés (kognitív) eszközt alkalmazza.” (László, 
2003) A történelemtanítás ezáltal a narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, 
perspektíva, szándékok) és a megismert történetsémák, forgatókönyvek révén komoly 
információfeldolgozási, tanulási technika közvetítésére alkalmas. Ugyanakkor a narratív 
szemléletmód – miként a szociálpszichológiai kutatások bizonyítják – komoly szerepet 
játszik az átélhető történeteivel és a közös kulturális kódrendszer megismertetésével az 
egyéni és a közösségi identitásképzésben (Pataki, 2003).

A feladatkészítés további szempontjaként jelent meg a felismerés, hogy a történeti tar-
talmakat úgy érdemes „feldolgozni, hogy a tanuló érzelmileg érintett legyen. Ez nemcsak 
az eredményesség feltételét jelentő motivációt biztosíthatja, hanem az ’emocionalitás’ ré-
vén híd lehet, amely a tanulót a történelem tartalmával (események, struktúrák, folya-
matok) érzelmileg összeköti, és a történelmi gondolkodás elsajátításához hozzásegítheti.” 
(Uffelmann, 1999) Ebből is adódóan a képességfejlesztő-feladatok egyszerre képesek a 
kognitív szférára és az affektív területekre is hatni.

A képességfejlesztő-feladatok alapvetően az általános tanulási képességek kialakítására 
és fejlesztésére szolgálnak, de meghatározó módon a módszertani, intellektuális kom-
petenciákra fókuszálnak, és alkalmazásuk a kommunikációs és személyes-társas kom-
petenciákat is fejlesztheti.15 Mindez azt jelenti, hogy alkalmazásuk azon módszertani 
képességek és készségek fejlesztésére irányulnak, amelyek során fejleszthető a diákok 
megismerési és cselekvési rutinja, és intellektuálisan a megszerzett ismereteket az adott 
célnak megfelelően és kreatívan tudják felhasználni gondolkodásukban és probléma-
helyzetek megoldásában. Ezért is rendelkeznek jelentős transzfer és adaptív hatásmecha-
nizmussal, amelyek révén például történelmi narratívumaiból kihámozható egy olyan 
mintázat (template) „amely rejtett történetszervező sémaként” (Pataki, 2010) alkalmas 
különböző történelmi korszakok analógiáinak beazonosítására. A narratívumok „mö-
gött” meghúzódó mintázat például: békés életmód → idegen erők támadása → válság, 
szenvedés → hősies küzdelem → végül győzelem az idegen erők fölött → békesség. Ez a 
séma, miközben feltétlenül segíti az értelmes tanulás (meaningful learning) lehetőségét 
(Molnár, 2002), aközben alkalmas lehet leegyszerűsítő és ideológia vezényelt történelem 
oktatási gyakorlatra. 

Fontos azt is rögzíteni, hogy az általános fejlesztő- és a képességfejlesztő-feladatok kü-
lönböző típusú és nevelési-oktatási célú tanulási-tanítási helyzetekben is alkalmazhatóak, 
így az ismeretszerzés, gyakorlás, rendszerezés és rögzítés keretei között is, továbbá kü-
lönböző munkaformákban is megjelenhetnek (Einhorn, 2012. 115.). A fejlesztőfeladatok 
tekintetében arra is mindenképpen utalni kell, hogy az ilyen típusú feladatok készítésénél, 
alkalmazásánál kiemelt jelentősége van a fejlesztési célok meghatározásának és ezzel ös�-
szefüggésben a Blum taxonómia (Báthori, 1992. 147.) kognitív követelményrendszeré-
nek, mert ezek alkalmazása révén lehet leginkább személyre vagy csoportra differenciált 

15	 Lásd: 1. sz. táblázat.
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feladatokat készíteni. Továbbá ezek figyelembevételével lehetséges különböző tanulási 
szituációkhoz adaptálni a feladatokat. 

A képességfejlesztő-feladatok egyrészt hangsúlyosan a transzverzális készségek 
fejlesztésére (kritikus gondolkodás, problémamegoldás, kooperativitás) irányulnak, 
másrészt egyszerre alkalmasak módszertani, intellektuális, személyes-társas és kom-
munikációs kompetenciák fejlesztésére, a kapcsolódó forrásokból következő feldol-
gozási tevékenységek milyenségétől függően. Alkalmazásuk nem feltétlenül igényel 
teljes tanórát. A megoldások során fontos a pár- vagy a csoportmunka alkalmazása a 
feladatmegoldási stratégia közös egyeztetésére, valamint a kooperatív készségek fej-
lesztése okán. Lényeges hangsúlyozni, hogy ezen feladatok esetében is döntenie kell a 
készítőnek a feladatok megoldását igénylő munkaformáról és a tanulóktól elvárt tevé-
kenységek eredményeiről, valamint pontosan meg kell határoznia a megoldást segítő 
tartalmi, módszertani eszközöket, formákat. Törekedni kell az átgondolt fejlesztési lé-
pésekre, „hiszen a didaktikai folyamatokban vannak olyan fázisok, amikor még nem 
képes a tanuló önálló munkára vagy a tanultak alkalmazására, ilyenkor az elérendő 
cél a felismerés, a rendszerzés, és ezzel lehet jól előkészíteni egy közvetkező produk-
tív lépést.” (Einhorn, 2012. 126.) A képességfejlesztő-feladatok épülhetnek dráma-
pedagógiai elemekre vagy újszerű tanulási módszerekre, fókuszukba kerülhet az ún. 
kódváltás vagy a történelmi megismerési folyamat induktív/deduktív/analógiás alapú 
modellálása, de irányulhatnak komplex problémamegoldásra is. 

A drámapedagógiai módszerekre épülő feladatok lényege, hogy a tanulók belépnek 
egy-egy történelmi szituációba, elképzelik, hogy mit tennének egy adott helyzetben. 
Ennek révén az anyag feldolgozása nemcsak magasabb szintű kognitív tevékenységet 
igényel, hanem valamilyen szintű érzelmi azonosulást, vagyis végső soron a tudás sze-
mélyessé válik. Kulcsfogalmai: szerep és azonosulás. A drámapedagógiai alapú felada-
tok bizonyos esetekben arra is lehetőséget adnak, hogy interakcióba lépjen a tanuló 
saját személyisége és az adott karakter, így bekövetkezik a helyzetben rejlő probléma 
belsőleg átélt megértése (Knausz, 2001). A drámapedagógiai feladatok alkalmazása 
kapcsolódhat a korábban megismert anyagok elmélyítéséhez, de számos esetben arra 
is alkalmasak, hogy elindítsák egy-egy új korszak jellegzetességeinek feltárását, vagy 
valamilyen eddig még nem ismert történelmi szituáció körüljárását, megértését. A 
drámapedagógia eszköztárába tartozó gyakorlatok például szerepkártya, megjelení-
tés, vita, disputa. Lásd erre példaként a 3. Mintafeladatot. 
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3. Mintafeladat 

A korszerű tanulást támogató egyéni és kooperatív módszerek közül feltétlenül ki-
emelendő a projektmódszer, illetve a portfólió. A projektmódszer pedagógiai alkal-
mazása az Egyesült Államokhoz, a reformpedagógiához és John Dewey nevéhez és 
elveihez kapcsolódik. Döntően azon sajátos tanulásszervezési formákat értjük rajta, 
amelyek során a tanulók általában közösen, együttműködve, belső indíttatásból va-
lamely produktum, termék létrehozása érdekében dolgoznak. A pedagógia területén 
való alkalmazásának hátterében az a meglátás állt, hogy „a tantervek nem az életből, 
hanem a tudományok rendszeréből indulnak ki, dekontextualizálják a tudást, azaz el-
szakítják azoktól a problémáktól, amelyek megoldására hivatott, és egy diszciplináris 
logikába helyezik bele. A projekt ezzel szemben jellemző módon interdiszciplináris, 
viszont az elsajátítandó tudásanyag mindig szorosan kapcsolódik valamely megoldan-
dó gyakorlati problémához.” (Knausz, 2001) 

A képességfejlesztő-feladatoknál meghatározó módon a kutatási projektek jellemző 
ismérvei azonosíthatók be, hiszen a cél egy téma teljes körű feldolgozása önálló kutatás-
ra épülve. Természetesen itt is meghatározó jelentőségű a produktum, vagyis ebben az 
esetben az írásmű. Lássunk erre is egy példát (4. Mintafeladat). 
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4. Mintafeladat

A portfólió szó eredetileg a gazdasági élethez kötődött, szó szerinti jelentése: irattás-
ka, tárca, egy-egy termékcsoport összes alkotóelemét tartalmazó valóságos vagy képle-
tes „dossziét” ért alatta a gyakorlat. A korszerű tanuláselméletben a portfólió kifejezés 
a tanulási folyamat dokumentációját jelenti, olyan dossziét, amelyben összegyűjtjük a 
tanulás közben szerzett tapasztalatokat és az elért eredményeket. Ez esetben pedagógi-
ai funkciója az, hogy képet kaphatunk a tanulási folyamat fontosabb állomásairól, így 
értékelhetővé válik a tanulási eredményesség. A portfólió tehát a tanulási tevékenység 
tükre, hiszen tartalmazhatja a feldolgozásához kapcsolódó kérdéseket, felismeréseket, 
tevékenységeket és tapasztalatokat (Kaposi – Száray, 2009. 78.). Egyik lehetséges struk-
túrája a „Tudom, tudni akarom, megtanulom”, amelyet a szakirodalom így is használ: 
KWL = Know, Want to know, learn.16 E tanulási módszer komoly gyűjtőmunkát, rend-
szerezést és produktivitást igényel a diákoktól, hiszen a „dossziéba” bekerülhet minden 
írásos munka, rajz, múzeumlátogatás során kitöltött feladatlap, tanári értékelő feljegy-
zés és az önálló gyűjtőmunka bármely eredménye, továbbá a dosszién belül ki lehet ala-
kítani különböző struktúrákat, fejezeteket a könnyebb áttekinthetőség érdekében, vala-
mint ez a tanulási módszer arra is lehetőséget ad, hogy a későbbiekben kiegészüljenek 
jegyzetekkel, megjegyzésekkel, reflexiókkal az elsődleges tanulási tapasztalatok. Ennek 
a tanulási módszernek egyik tipikus példája lehet az 5. Mintafeladat, amely értékelési 
útmutatóval kiegészítve jelenik meg.  

16	 old.wekerle.gov.hu/download.php?doc_id=2349
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5. Mintafeladat
A feladat a második világháború témaköréhez kapcsolódó hat lecke feldolgozásának 

folyamatos dokumentációja. Készítsen az alábbi minta alapján minden leckéről feljegy-
zést! A feladat megoldását követően töltse ki az önértékelő lapot!

A képességfejlesztő-feladatok egyik jellegzetes csoportját azok a feladatok alkotják, 
amelyek egy-egy történelmi forrás megértését kívánják elősegíteni. Ennek jellemzője-
ként „át kell váltani” a szöveget táblázattá, ábrává, vagy az ábrából, térképből kell szöve-
get alkotni. Az ilyen típusú feladatokat értelmezhetjük kódváltásként (code-switching) 
is – melyet a nyelvoktatás elmélete a párbeszédeken belül két vagy több nyelv váltakozó 
szintű értésekor alkalmaz (Bartha, 1999. 119.17 Id. Németh, 2009). A nyelvoktatás elmé-
letében ez a fogalom alapvetően a kétnyelvűség problémájához kötődik, noha a kódvál-
tás az egynyelvűség esetében is értelmezhető, „mivel az egyén élete során nem csupán 
egy nyelvváltozatot ismer meg és sajátít el. Gyakran adódnak olyan beszédhelyzetek 
és színterek, melyek más és más nyelvváltozatot követelnek meg. Ilyenkor az egynyel-

17	 Bartha Csilla (1999): A kétnyelvűség alapkérdései. Beszélők és közösségek. Budapest, Nemzeti Tankönyvkiadó.
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vű egyén a rendelkezésére álló nyelvváltozatok közül választ annak megfelelően, hogy 
mit kíván meg tőle a színtér és a beszédhelyzet. Így az egynyelvű egyén is kódot vált.” 
(Lanstyák 1998. 23.18 Id. Németh, 2009). A képességfejlesztő-feladatok esetében ennek a 
fogalomnak a használatát az teszi indokolttá, hogy a vizualitás (kép, ábra) magyarázata 
vagyis verbális kódra való fordítása, illetve az írott szöveg újra strukturálása (ábrába, 
táblázatba) számos esetben hasonlóságot jelent a nyelvhasználati kódváltással, amelyet 
jelentős módon meghatároz a megértés és a kifejtés viszonyrendszere. E feladattípusból 
számosat tartalmaznak a képességfejlesztő munkafüzetek is.19  Lássunk erre is egy példát 
(6. Mintafeladat).

6. Mintafeladat 

18	 Lanstyák István (1998): A magyar nyelv szlovákiai változatainak sajátosságai. Dunaszerdahely, Lilium Aurum.
19	 Kaposi József – Száray Miklós: Történelem képességfejlesztő munkafüzet I. 135. o. 1. feladat. II. 127. o. 1. feladat. III. 
150. o. 3. feladat. IV. 54. o. 2. feladat.  
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A történelmi megismerés és gondolkodás fejlesztésének egyik kulcseleme az esemé-
nyek és jelenségek okainak és következményeinek feltárása, illetve az ezeken belüli hie-
rarchia (jelentőség) felfedezése. Ennek a képességnek a kialakítása paradox módon egy-
szerre várja el a konvergens (összetartó) és divergens (széttartó) gondolkodás fejlesztését, 
alkalmazását, mivel egyszerre kell fókuszálni magukra a tényekre, valamint az ezeket 
előidéző és ezekből következő explicit és implicit elemekre. Az alkalmazható tudás meg-
szerzésében különösképpen a narratív megismerést igénylő tárgyaknál – miként erre 
Csapó Benő (Csapó, 2002/B) rámutatott – kiemelt szerepe  van az egyedi és megtapasz-
talt jelenségekből általánosításra következtető induktív gondolkodásnak. Az induktív 
gondolkodás alapvetően azt a folyamatot jelenti, amikor az egyediből történik meg az 
általánosítás. „Amikor valaki különböző helyzeteket összehasonlítva szabályokat ismer 
fel, analógiákat keres, tapasztalatait új helyzetekben alkalmazza. Lényegét tekintve a 
dolgok tulajdonságainak és a dolgok között lévő kapcsolatoknak az összehasonlításán, 
a hasonlóságok és különbségek megállapításán alapszik. Az induktív gondolkodás se-
gítségével alapvetően új tudás keletkezik.” (Sinka – Kalivoda, 2001) Sajátos módon 
a múlt eseményeinek történelemmé formálásában (a tények, események történetírássá 
alakításában) is meghatározó jelentősége van az induktív gondolkodásnak, hiszen a 
történelemtudomány az egyedi jelenségek általánosítása révén alkotja meg azokat az 
értelmezési kereteket, sémákat, melyek egy-egy történelmi konstrukció feldolgozásá-
hoz szükségesek (Gyurgyák – Kisantal, 2006). Természetesen a deduktív, illetve az 
analógiás gondolkodásmódnak is komoly szerepe van a történelmi tanulmányok során, 
hiszen ezek révén válik lehetővé a jelenben vagy a jövőben tapasztalandó folyamatok, 
jelenségek beazonosítása, értelmezése. Ezt a gondolkodásfejlesztést például a következő 
típusú (7. Mintafeladat) feladatok tudják segíteni.

7. Mintafeladat20

„A cél szentesíti az eszközt” 12. évfolyam

Cél ~ A tanulók ismeretszerzési képességének fejlesztése mellett fontos, hogy a tanulók tapasztalják 
meg, hogy a történészi gondolkodás egyik jellegzetessége olyan sajátos, egyedi helyzetek (szituációk) 
felismerése, amelyek alkalmasak a történelmileg értelmezhető általánosítások (sémák) megfogalma-
zására. További cél, hogy a történelmi általánosból a tanulók egyedi történelmi helyzeteket tudjanak 
beazonosítani. 

Szervezés ~ Szükséges eszközök: papír, toll. Munkaforma, idő: egyéni és pármunka ~ A fel-
adat első részének elvégzésére kb. 5 perc, a pár-
munkára kb. 5 perc, a prezentációra 5 perc, a le-
zárásra kb. 2 perc.

20	 A feladat első változata megjelent a HEFOP-program keretében elkészült fejlesztő típusú feladatok között (www.
tanszertar.hu).
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Dokumentum
„Ezért megjegyezendő, hogy egy ország elfoglalásakor a hódítónak számba kell vennie, milyen sérelme-
ket kénytelen elkövetni, s egyszerre kell megtennie valamennyit, nehogy megismételni kényszerüljön, s 
így a megújrázást elkerülve, biztonságot adhat az embereknek, és kedvezésekkel megnyerheti őket. Aki 
ellenkezőleg cselekszik, félelemtől vagy rossz tanácstól vezérelve, kivont karddal maradjon. Alattvaló-
iban soha meg nem bízhat, mert azoknak a friss és állandó sérelmek miatt nincs benne bizodalmuk. A 
sérelmeket mind egyszerre kell elkövetni, mert így kevésbé érzik őket, és kevésbé bántanak; a kedvezése-
ket pedig apránként kell adagolni, hogy jobban éreztessék hatásukat. S főként: az uralkodónak alattva-
lóival olyan viszonyban kell lennie, hogy azon sors ne változtasson; mert ha a dolgok rosszra fordulnak 
és szükséged lenne rá, nem folyamodhatsz a rosszhoz; és a jó, amit cselekszel, nem lesz hasznodra, mert 
úgy ítélik, csak kínodban tetted, és senki más nem lesz hálás érte.” (Machiavelli: A fejedelem)
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z Motiváció
Az uralkodókat mióta léteznek, meghatározó módon foglalkoztatják a hatalom megszerzésé-
nek és megtartásának különböző eszközei, módszerei. Az uralkodók ezért az Ő hatalmukat 
az ilyetén módon segítő javaslatokat mindig nagy becsben tartották. Az uralkodóknak szánt 
talán leghírhedtebb tanácsokat a reneszánsz kori Itáliában élő Machiavelli A fejedelem című 
művében fogalmazta meg. Ebből a műből vált szállóigévé az alábbi gondolat: a cél szentesíti 
az eszközt. 
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Feladatok Műveletek
(utasítások megértése, 

feldolgozása, elvégzése)

Kompetenciák

Egyéni feladatok
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1. Azonosítsd be és húzd alá 
a szövegben azt a mondatot, 
mely az uralkodónak szánt 
legfőbb tanácsot tartalmaz-
za!

Rendszerezés 
A kulcsinformáció megkere-
sése a szövegben.

Személyes kompetenciák
– Döntéshozatali képesség.

2. Állapítsd meg, hogy a XX. 
századi magyar történelem 
mely korszakára illik a feje-
delemnek ajánlott uralkodási 
gyakorlat! 

Megértés, analógia keresés
A kulcsinformáció és a koráb-
bi ismeretek összerendezése.

Személyes kompetenciák
– �Problémamegoldó 

képesség.

3. Igazold néhány konkrét 
eseménnyel, intézkedéssel, 
felsorolással döntését, megál-
lapítását!

Alkalmazás
A megállapítás igazolása 
példákkal. 

Személyes kompetenciák
– �Problémamegoldó 

képesség.
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Páros feladatok 
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4. Vitassátok meg párok-
ban a fejedelemnek ajánlott 
uralkodási gyakorlatot a 
megjelölt korszak hivatalos 
ideológiájával!

Vita
Érvekkel alátámasztott követ-
keztetések megfogalmazása.

Módszertani: a gondolkodási 
háló analógiás és transzfer-
gondolkodás alkalmazása.

5. Készítsetek 2-3 monda-
tos értékelést Machiavelli 
uralkodónak szóló tanácsai 
és az általánosan elfogadott 
erkölcsi normák viszonyáról.

Értékelés
Összehasonlítás, 
sszövegalkotás.

Módszertani: 
komparatív képesség alkal-
mazása.

Prezentáció 

U
tó

fá
zi

s 

Néhány önként jelentkező és 
kiválasztott pár mutassa be 
az uralkodónak szóló tanács 
értékelését az osztálynak! 
A szaktanár a legszaksze-
rűbb megfogalmazásokat 
ismételje meg és emelje ki!  

Történeti, erkölcsi tartalmak 
megértése és előadása.

Források és leírások/elbeszé-
lések interpretációja.

A képességfejlesztő feladattípuson belül különböző típusú források felhasználása révén 
készülhetnek komplex problémamegoldó feladatok is, amelyek megoldásához a kognitív 
struktúrák majd mindegyik szintjét alkalmazni szükséges. Így az egyszerű ismeretszer-
zésen és feldolgozáson túl alkalmazni kell a magasabb rendű műveleteket, az elemzést 
és az értékelést is. Az ilyen típusú feladatok összetettségük révén lényegüket tekintve 
már-már az ún. fejlesztőfeladatnak is értelmezhetők. Ugyanakkor a képességfejlesztő-
feladatként beazonosított feladatok legtöbbször az általános fejlesztőfeladatok építőkö-
veinek is tekinthetők, hiszen több képességfejlesztő-feladat egymásba illesztésével olyan 
„feladatblokk” hozható létre, amely teljesen megfelel a fejlesztőfeladatok definíciójában 
rögzítetteknek. Erre látunk jó példát a következő, 8. Mintafeladatban.

8. Mintafeladat

A „szovjet csoda” 12. évfolyam

Cél ~ A tanulók készségszinten alkalmazzák a különböző típusú forrásokból történő ismeretszerzési 
képességeket, továbbá ismerjék fel a komparatív összehasonlítás sajátosságait, előnyeit és hátrányait. 
A feladat megoldása azt is célul tűzi ki, hogy a tanulók legyenek képesek egy történelmi folyamat átfogó 
értelmezésére, értékelésére, továbbá készüljenek fel az esszéíráshoz szükséges anyaggyűjtésre, struktu-
rálására.

Szervezés ~ Szükséges eszközök: papír, toll. Munkaforma, idő: pármunka ~ A feladat első részére 
és ismertetésére kb. 10 perc, a második részre és ismer-
tetésére kb. 5-5 perc, a harmadik részre 5-5 perc, a le-
zárásra kb. 2 perc.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   58 2015.11.30.   14:15:50



59

Történelem – A fejlesztő- és a képességfejlesztő feladatok…

Dokumentum
1. forrás
„Aki most nem halad nagy léptekkel, az visszamarad. Aki visszamarad, az vereségre ítéli magát. Mi nem 
akarjuk, hogy legyőzzenek bennünket. Nem! Ezt nem akarjuk. […] Emlékeztetlek benneteket a költő 
versére a forradalom előtt: „Szegény vagy te, Oroszország anyácska, mégis tele vagy bőséggel. Hatalmas 
vagy, mégis tehetetlen, Oroszország anyácska. […] Ötven vagy akár száz évvel kullogunk a földkerekség 
fejlett népei mögött. Ezt tíz év alatt be kell hoznunk. Vagy behozzuk ezt a lemaradást, vagy a többiek 
szétzúznak minket.” (Sztálin beszéde 1931-ben.) 
„mindegyiken túltett az 1929-30-as kuláktalanítások sokmilliós áradata. Valóságos népvándorlás, et-
nikai katasztrófa volt ez […] most nem vacakoltak azzal, hogy előbb a családfőt kapják el, aztán majd 
el lehet dönteni, mi legyen a családdal. Ellenkezőleg, ezúttal egyszerre egész fészkeket égettek ki, egész 
családokat gyűjtöttek be […] Összeterelve kellett menniük, mindnek ugyanarra a helyre, ugyanabba 
a közös pusztulásba.” (Alekszander Szolzsenyicin: A Gulág szigetvilág 1919–1945. Európa Könyvkiadó, 
Budapest, 1993. 72–73. oldal.)
2. forrás

3. forrás

A kollektivizált parasztgazdaságok aránya (%) 

4. forrás 

5. forrás
„A szovjet gazdaságban bekövetkezett változásoknak megfelelőn társadalmunk osztályösszetétele is 
megváltozott. A földbirtokosok osztálya tudvalevően már a polgárháború győztes befejezésével likvi-
dálásra került. Ami a többi kizsákmányoló osztályt illeti, azok követték a földbirtokosok sorsát. Eltűnt 
a mezőgazdaságból a kapitalista osztály. Eltűntek a kereskedők és a spekulánsok is az áruforgalomból. 
Ezzel a kizsákmányoló osztályokat felszámoltuk. Megmaradt viszont a munkásosztály. Megmaradt a 
parasztok osztálya. Úgyszintén az értelmiség is. Téves volna azonban azt gondolni, hogy ezek a társadal-
mi csoportok ez idő alatt nem mentek át változásokon […]” (Sztálin elemzése 1936-ban)
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Motiváció
A Szovjetunióban a ’20-as évek közepétől a ’30-as évek végéig hihetetlen nagyarányú változá-
sok történtek a társadalmi-gazdasági életben. Azt lehet mondani, hogy egy évtized alatt átfor-
málta a bolsevik diktatúra Oroszország képét. Ez a folyamat az erőszak különböző formáinak 
alkalmazásával ment végbe. Vizsgáljuk meg a folyamatot! Tárjuk fel, hogy az erőszak mely 
területeket érintett, és milyen eszközökkel valósult meg. Értékeljük is a lezajlott változásokat!
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k Feladatok Műveletek
(utasítások megértése, 

feldolgozása, elvégzése)

Kompetenciák

Páros feladatok
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1. feladat 
Fogalmazzatok meg a 
csoportokhoz kapcsolódó 
források alapján 5 felisme-
résből és magyarázatból 
álló megállapítást.

Rendszerezés 
A kulcsinformáció megkere-
sése a szövegben. Megértés, 
analógiakeresés.

Személyes kompetenciák
– Döntéshozatali képesség.

2. feladat
Készítsetek a megkapott 
források és az 1. feladat 
megoldása alapján 2-3 
mondatos összegzést a 
Szovjetunióban zajló társa-
dalmi/gazdasági átalakulás 
céljairól, módjairól, ered-
ményeiről!  

Alkalmazás
A megállapítás igazolása 
példákkal 
Érvekkel alátámasztott követ-
keztetések megfogalmazása.

Személyes kompetenciák
– �Problémamegoldó 

képesség.

Összegzés szövege: …………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………

3. feladat
Készítsetek 2-3 mondatos 
tényekre alapuló értékelést 
a lezajlott társadalmi/gaz-
dasági folyamatokról! 

Értékelés 
Összehasonlítás, szöveg
alkotás.

Módszertani: a gondolkodási 
háló analógiás és transzfer-
gondolkodás alkalmazása.

Értékelés szövege: ……………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
…………………………………………………………………………………………………………
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Történelem – A fejlesztő- és a képességfejlesztő feladatok…

Prezentáció
U
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s 

Készítsetek otthon ellenté-
tes szemléletű plakátokat 
a szovjet csodáról (a kor 
stílusának megfelelően)! A 
2. és 3. csoport a változások 
pozitívumait, az 1., 4. és 
5. csoport a negatívumait 
hangsúlyozza!

Történeti, erkölcsi tartalmak 
megértése és előadása.

Források és leírások/elbe-
szélések interpretációja. 
Módszertani: komparatív 
képesség alkalmazása

Összegzés

Amikor a történelemtanítás kérdései napirendre kerülnek, nem árt tisztázni néhány 
alapelvet. Többek között azt, hogy mit kell értenünk a múlt, az emlékezet és a történelem 
fogalmak alatt. Az biztos, hogy a múlt fogalmának jelentésébe beletartozik minden, ami 
az évezredek során a múltban történt, így jelentős része kideríthetetlen és feldolgozha-
tatlan, mivel számos lejegyezetlen évezred van az emberiség történetében, és azon évez-
redekről, évszázadokról – különösképpen az ott élő emberek lelkéről, gondolkodásáról, 
hétköznapjairól, amelyekről már írásbeli forrásaink vagy tárgyi emlékeink is vannak 
– csak nagyon keveset tudunk. Az emlékezet, amely „maga az élet, melyet élő csoportok 
hordoznak, s ekképpen folyamatos fejlődésben áll” (Nora, 2009), a múlt egyéni vagy 
közösségi memóriákban írott vagy íratlan formában őrzött változata, noha az ún. tör-
ténelem az egyéni vagy kollektív emlékezetből merít vagy az emlékezetre támaszkodik. 
Mindezekből adódóan a múlt az emlékezet és a történelem fogalmak közé nem lehet 
egyenlőségjelet tenni, még akkor sem, ha ezek a mindennapi közbeszédben nem egyszer 
szinonímaként jelennek meg. Különösképpen azért sem, mert amit történelemnek ne-
vezünk, az valójában a történetírás révén jött/jön létre, tehát egy szubjektív elemekkel 
átszőtt konstrukció vagy narratíva. 

Mindez joggal veti föl azt az alapkérdést, hogy a történelemtanítás során mit is kell 
tanítanunk. Feltehetően nem tudunk mást tanítani, mint amit az évezredek történeté-
ből valamikor valakik lejegyeztek, és a közösség által elfogadottan történelmi tényekké 
váltak (Carr, 1961), és részei lettek egy elfogadott forgatókönyvnek, illetve értelmezési 
keretnek, mintázatnak, másképpen szólva beépültek abba a „szellemi formába, amely-
ben egy kultúra számot ad magának múltjáról” (Johan Huizingát21 Id. Lukacs, 2005). 

A történelemtanítás egyik mindenki által elfogadott kulcskérdése a történelmi gon-
dolkodásra való felkészítés, aminek felismerése tulajdonképpen egykorú lehet az egyes 
kultúrák, civilizációk létrejöttével. Az egyes közösségek, népek történetét feldolgozó 
mítoszok ugyanis azon kívül, hogy a közösségi identitás megteremtését, valamint a kö-
zösen vallott társadalmi normarendszer átörökítését szolgáltak, valójában értelmezési 

21  Johan Huizinga, A Definition of the Concept of History = Philosophy and History: Essays. Ed. Raymond Klibansky, 
Herbert James Paton: Oxford, Clarendon, 1936. 1–10. 
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Történelem

keretet is adtak, hiszen a „történelem nemcsak látás, hanem a látottak átgondolása is. És 
ilyen vagy olyan értelemben a gondolkodás mindig értelmezés” (Ortega-t22 Id. Lukacs, 
2005). Vagyis minden a múltról szóló történet feldolgozásához szervesen kapcsolódik az 
értelmezés és a gondolkodás, és a jelen és a jövő dimenziója, azért is, mert „ha a jövőről 
írunk vagy beszélünk, ezt úgy tesszük, hogy emlékezünk rá”, vagyis „előrefele élünk, de 
csak hátrafele tudunk gondolkodni” (Id. Lukacs, 2005. 57–58.).

Feltehetően a történelmi gondolkodás része vagy alapja a történelmi tudatnak, amely 
az életből szerzett tapasztalatok, illetve a formális iskolai keretek között alakul ki. A ki-
alakuló történelmi tudat fontos építőkövei az idő- és a térdimenzió megismerése és alkal-
mazása, valamint a szereplők és a cselekmény kapcsolatának felfedezése, amelyek már a 
12 éves kort követően a történetek feldolgozása révén elsajátíthatók, és ezáltal válhatnak 
az ún. narratív megismerés (Csapó, 2002/B) alapjaivá. E folyamatban fontos a realitás 
és a fikció megkülönböztetésének folyamatosan kialakítandó képessége (Kratochvíl, 
2014. 205–209.). A magasabb iskolai fokozatban – nemegyszer a történetek hátterének 
feldolgozása során – alakítható ki az a fogalmi rendszer, amely többek között beazo-
nosítható társadalmi kategóriákból és egy-egy korszak sajátos társadalmi-gazdasági vi-
szonyrendszerének alapstruktúráinak megismeréséből, továbbá a különböző történelmi 
nézőpontok, perspektívák felismeréséből áll.

A történelmi gondolkodás kialakulásában, kialakításában bizonyára komoly jelentő-
sége van annak, ha a tanulmányok során a diákok számára világossá válik, hogy egy 
„hétköznapi” esemény miként válik megkerülhetetlen történelmi ténnyé a kollektív em-
lékezet és a történeti értelmezés, feldolgozás során, és ebben az összefüggésrendszerben 
az adott történelmi esemény milyen okokkal és következményekkel magyarázható. Ha-
sonló fontosságú annak a felismertetése is, nem mindegy, hogy a múltról tudottakat, 
vagyis a történelmet honnan – milyen források alapján – ismerjük (pl. eredeti doku-
mentum, korabeli vagy későbbi történetírói munka), és amit ismerünk, azt mennyire tá-
masztják alá más típusú bizonyítékok vagy feldolgozások, interpretációk, vagyis miként 
azonosítható be egy adott nézőpont. Ezért is nagy jelentőségű a különböző nézőponto-
kat megjelenítő multiperspektivikus és kontroverzív személet megismertetése. A törté-
nelmi tanulmányok során kikerülhetetlen, hogy a diákok felismerjék azt a paradoxont, 
hogy a történelmi időben, térben játszódó események egyszerre mutatják a múlt állandó 
jelenlétét, folyamatosságát (pl. életviszonyokban, gondolkodásmódban, mentalitásban) 
és jelzik a múlt folyamatos változásait (pl. technikai eszközökben, a természethez való 
viszonyulásban). 

Az bizonyára megkérdőjelezhetetlen, hogy az emberi gondolkodás alaptermészetéhez 
hozzátartoznak – szinte gyerekkortól kezdődően – a múlt, jelen, jövő dimenziói, ezért 
is lehet azt állítani, hogy a történelem valójában az emberi gondolkodás elkerülhetetlen 
formája (Lukacs, 2005). Ugyanakkor a történelmi gondolkodás – amely az emlékezé-
sen túl számos módszertani kompetenciát is feltételez – nem automatikusan alakul ki 
a pszichológiai fejlődés során „valójában szemben áll azzal, ahogy általában gondolko-

22	 José Ortega, Y. Gasset: The  Revolt of the Masses, Notre Dame, Ind., University of Notre Dame Press, 1985. 150–170. 
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dunk.” (Wineburg, 2007. 11.) Ebből is következően a történelmi gondolkodás fejlesztése 
sajátos felkészítést és módszertan alkalmazását teszi szükségessé. Ennek lényege, hogy 
olyan felkészítési folyamat valósuljon meg, amely a gondolkodáshoz, a történelmi tudat 
kialakulásához szükséges szakmai és módszertani kompetenciákat tervszerű, rendsze-
rezett fejlesztés keretében valósítja meg. Ennek lényege, hogy olyan motiváló környezet 
teremtődjön – alapvetően a tanulóknak delegált egyéni vagy csoportos feladatok révén –, 
amely egyszerre kívánja meg a diákoktól az intellektuális és az emocionális erőfeszítést, 
a magasabb rendű gondolkodási szintek alkalmazását, melyek eredményeként explicit 
módon történelmi ismeretekhez jutnak, míg implicit módon kialakul bennük a történe-
lem értelmezésének – például analógiás gondolkodásnak – a képessége.

A szakmai közvélemény már évtizedekkel korábban megállapította, hogy a történelmi 
gondolkodás egyik alapja a narratív kompetencia, amely alkalmassá teszi a diákokat 
a különböző sémák, forgatókönyvek beazonosítására. Ez olyan differenciált történelmi 
gondolkodás elsajátítását jelenti, amelynek keretében a tanulók képesek „a múlt-jelen-
jövő hármas dimenziójában az adatok, a tények, a fogalmak, a történettudomány által 
kínált konstrukciók (sémák) rugalmas adaptálása, illetve a történettudomány vizsgálati 
eljárásainak (történeti probléma felismerése, megfogalmazása, a kritika, az interpretá-
ció)” alkalmazására (F. Dárdai, 2006. 95–105.).

A tanulmányban bemutatott képességfejlesztő feladatok egyik meghatározó ismer-
tetőjegye, hogy a kíváncsiságot és a megértés élményét kívánják elérni. Másik jellem-
zőjük, hogy tartalmuk nem feltétlenül kötődik szorosan a klasszikus tantárgyi tartal-
makhoz, hanem inkább műveltségterületekhez vagy tantárgyközi és speciális fejlesztési 
területekhez kapcsolódnak. További ismérvük, hogy alkalmazásuk általában újszerű 
tanulásszervezési módszereket igényelnek (drámapedagógia, projekt stb.), és nem ren-
delődik hozzájuk szummatív típusú értékelés. Ebben az összefüggésben nem a feladat 
kipipálható, sikeres megoldása válik elsődleges céllá, hanem a próbálkozás, a megfi-
gyelés, a kísérletezés, a tervezés, az analógiák felismerése, az alternatívák számbavéte-
le. Vagyis alkalmazási célként a tanulás nyelvének és eszközrendszerének elsajátítása, 
a gondolkodás fejlesztésének csiszolása, továbbá a mindennapi életben is hasznosítha-
tó problémamegoldási készség fejlesztése, illetve a feladatmegoldás önbizalom-növelő 
funkciója emelendő ki. 

A képességfejlesztő feladatok vonatkozásában lényeges rögzíteni, hogy kiemelt 
jelentősége van az egyes feladatelemek és tevékenységekhez kötődő operacionalizációnak, 
azaz annak, hogy kijelölődjenek és a tanuló számára világossá váljanak azok a konkrét 
cselekvések, megoldási elemek, amelyeket a tanulóknak végre kell hajtaniuk. Az 
operacionalizáció alapja a munkáltatásnak, hiszen ennek révén lehet a tevékenységeket 
tanulóra vagy tanulók csoportjaira bontani (Vajda, 2009. 84–85.). Továbbá azt is 
tudatosítani érdemes, hogy ezen feladatok esetében is alkalmazni lehet az ún. zárt típusú 
feladatokat. Többek között azért is, mert ezek alkalmasak lehetnek egy-egy bonyolultabb 
képességterület apró lépéseinek megismeréséhez (Einhorn, 2012. 126.), illetve szerepük 
lehet a személyre szabott tanulásban vagy más néven a differenciálásban. Tudniillik a 
feladatok zárttá tételével a nehézségi szintjük is módosulhat, és az egyéni szükségleteknek 
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megfelelően más-más mértékű segítség, előzetes ismeret rendelhető hozzájuk (Einhorn, 
2012. 128.). A feladatok alkalmazásakor ugyanakkor számos esetben szükség van vagy 
lehet arra, hogy pontos képe legyen a szaktanárnak a közreműködő diákok előzetes 
tudásáról. Kiemelten fontos továbbá, hogy a szaktanár a lehető legaktívabban és változatos 
formában részese legyen a motiváció felkeltésében, továbbá segítse a diákokat abban, 
hogy felismerhessék a feladatban megjelenő problémahelyzetet. Emellett a szaktanárok 
feladata az is, hogy a diákokat arra késztesse, hogy a feladatok megoldását megelőzően 
tanulmányozzák a feladatban megfogalmazott probléma összefüggéseit és állítsanak fel 
hipotézist. A feldolgozás, megoldás során arra is érdemes felhívni a tanulók figyelmét, 
hogy törekedjenek annak végiggondolására, hogy a feladat problematikája miként 
jelenik meg az adott kor kontextusában, illetve a feladatmegoldók nézőpontjában, hiszen 
az előbbi azt teszi lehetővé, hogy nem anakronisztikus megoldások születnek, az utóbbi 
pedig megteremti a saját életre vonatkozó reflexió (személyes érintettség) lehetőségét.

A képességfejlesztő feladatok készítésének és alkalmazásának egyik meghatározó gon-
dolata, hogy érdekes és élményszerű tanulási helyzetekben valósuljon meg a transzver-
zális készségek (pl. kritikus gondolkodás, problémamegoldás, kooperativitás) kialakítá-
sa, továbbá a transzfer gondolkodás fejlesztésének mindkét formája. Az egyszerű (low 
road), amelyben az ismeretek változatos helyzetekben való gyakorlása automatizmus-
hoz és új helyzetben való alkalmazáshoz vezet, illetve az értelem csiszolására vonatko-
zó (high road), amelyben az elvonatkoztatások általános sémákhoz vezetnek (Molnár, 
2002. 71.). Ebből következően a feladatok megoldása döntő mértékben tanulói tevékeny-
kedtetésre, interaktivitásra és produktivitásra épül. A kognitív szférát illetően minden-
képpen igénylik a diákok oldaláról az értelmező (meaningful) tanulást, és azoknak a 
kompetenciáknak (lásd 1. táblázat) a használatát, amelyek meghatározó szerepet játsza-
nak történelmi folyamatok- és az értelmező forgatókönyveknek (script-eknek) kialakítá-
sában, valamint a háttérfolyamatokra utaló mintázatok (template) rögzülésében és más 
helyzetben való alkalmazásában. Az érzelmi szféra vonatkozásában pedig a feladatok az 
„érintettség felkeltése” nyomán, valamint a próbálkozásnak mint megoldási eredmény 
elismerésével a flow élmény elérésére törekednek. A képességfejlesztő feladatok szakmai 
és didaktikai jelentőségét az adhatja, hogy olyan módszertani megoldásokat alkalmaz-
nak, amelyek nemcsak felkeltik a tanulók érdeklődését, motivációját, hanem az érintett-
ség és az újszerű problémahelyzet révén kihívást jelentő intellektuális erőfeszítést igé-
nyelnek, és amelyekben nemcsak a jó megoldások hoznak érzelmi töltést, hanem maga a 
tanulási út végigjárása is emocionális gazdagodást jelent. 
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Értékek és tartalmak, avagy a tartalom értékei1

A Nemzeti alaptanterv bevezetésének, a magyar közoktatás újszerű, keretjellegű szabá-
lyozásának gondolata 1989-ben, a rendszerváltás hajnalán keletkezett. Sok-sok vitát és 
legalább fél tucat előzetes változatot követően 1995-ben került sor az – időbeli tájékozódás 
érdekében sorszámmal megkülönböztetett – úgynevezett első NAT2 és a helyi tantervekkel 
együtt a kétszintű tantervi szabályozás bevezetésére. Hároméves felkészülési időt követően 
1998-tól indult az új rendszer szerinti oktatás. 2000-től a kétszintű tartalmi szabályozás 
a kerettantervek bevezetésével háromszintűre módosult. 2003-ban jelent meg a második 
NAT, amelynek a leglényegesebb változása az volt az előzőhöz képest, hogy kikerültek be-
lőle a részletes tartalmi követelmények, más néven a normatív tananyagtartalmak. Ez a 
dokumentum 2007-ben az Európai Unió által ajánlott kulcskompetenciák bevezetésével 
bővült. A 2012-es, újnak nevezett NAT egyik legfontosabb változása, hogy megújult a do-
kumentum  bevezetője, és a közműveltségi tartalmak megjelenítésével ismét visszakerültek 
a konkrét tananyagtartalmak. Ennek hátteréről és a műveltségi területek változtatásairól, 
értelmezéséről szól az új NAT teljes szövegének közlését bevezető tanulmány.

Előzmények

A hazai tartalmi szabályozás két évtizede az 1993-as közoktatási törvénnyel, majd az 
első Nemzeti alaptanterv 1995-ös érvénybe lépésével kialakult rendszerben működik. 
A tartalmi szabályozás kétpólusú és háromszintű struktúrája a jelzett időszak óta lé-
nyegében változatlan, jóllehet az 1995-ös NAT-ot további alaptantervek is követték, a 
2003-as, valamint annak 2007-es kiegészítése. Az alaptanterv műfaj időről időre történő 
(kezdetben három-, majd ötévenkénti) felülvizsgálatát, változását a közoktatási törvény 
írta elő, illetve garantálta egyúttal. A kialakított szabályozási rendszer lényegét összeg-
ző kétpólusú, háromszintű szabályozási modellben ugyanakkor minden egyes alkotó-
elemnek sajátos mozgástere volt, így magának a közoktatási törvénykezésnek, a Nemzeti 
alaptantervnek, a kerettanterveknek, továbbá az iskolai pedagógiai program részeként 
a helyi tanterveknek. Nézőpont kérdése, hogy melyik említett dokumentum mekkora 
szabadságfokkal bírt, az dokumentálható, hogy az elmúlt mintegy másfél évtizedben 
több mint 65 kerettanterv íródott, számos uniós forrásból támogatott programcsomag 

1	 A tanulmány megjelent: Új Pedagógiai Szemle, 2012. 1.2.3. sz.
2	 Az oktatáskutatók között nincs konszenzus abban, hogy az elsőt – az 1995-öst – követő Nemzeti alaptantervek va-
jon újnak tekinthetők-e (tehát számozandók: 1., 2., 3.), vagy lényegében egy NAT létezik, melynek különböző változatai 
vannak.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   69 2015.11.30.   14:15:51



70

Tanterv

született, valamennyi iskola – eleget téve a törvényi előírásoknak – a saját helyi tanterve 
alapján működik. Egyes vélemények szerint maga az alaptanterv mint műfaj generálta a 
fejlesztéseket: 2003-ban például az akkori NAT készítői az alaptanterv stratégiai jellege 
mellett annak fejlesztő funkcióját hangsúlyozták, üdvözölve a NAT és az iskolák helyi 
szintje között megjelenő közvetítő elemeket, így például a kerettanterveket. A mozgás-
teret kifejező szabadságfok az egyes dokumentumok jogszabályi mivoltában, közigaz-
gatási érvényességében is kifejeződik: a törvényhez képest egyfajta hierarchiát alkotva 
a mindenkori NAT kormányrendelet, a kerettanterv miniszteri rendelet, a helyi tanterv 
jóváhagyása pedig az intézményfenntartó jogosultsága (Vágó – Simon – Vass, 2010).

Érdemes hangsúlyoznunk, hogy majd két évtizedre volt szükség ahhoz, hogy a 
NAT-ra épülő szabályozási rendszer stabilizálódjon és az érintett szereplők biztonság-
gal eligazodjanak, valamint hogy többé-kevésbé hatékonyan használják a különböző 
szintű dokumentumokat. A tartalmi szabályozás ugyanis egy bonyolult és többszintű 
folyamat, a tantervektől a tantermi gyakorlatig vezető út sokkal inkább egy törede-
zett, bonyolult érdekviszonyok által meghatározott interpretációs, mintsem egyfajta 
implementációs projekt algoritmusának logikája szerint működő hierarchikus lánc. 
Különösen igaz ez egy olyan decentralizált, a szereplők autonómiáját és a közöttük ki-
alakult felelősségmegosztást hangsúlyozó rendszerben, mint amilyen a magyar oktatási 
rendszer.

A Nemzeti alaptanterv szerepe és változásai

A Nemzeti alaptanterv a hazai tartalmi szabályozás legfontosabb eszköze, amelynek 
megújítása érdekében 2010-ben az oktatásirányítás alapvetően két fontos célt határozott 
meg: egyrészt a köznevelési törvénnyel összhangban a nevelési-oktatási rendszer külde-
tésének, értékközvetítő feladatának újrafogalmazását, másrészt az alaptanterv közmű-
veltségi tartalmakkal történő kiegészítését. 

A NAT megújításának jogszabályi hátterét az adja, hogy a Nemzeti köznevelési tör-
vény a Nemzeti alaptantervet illetően a következőképpen fogalmaz: „Az iskolai neve-
lés-oktatás tartalmi egységét, az iskolák közötti átjárhatóságot a Nemzeti alaptanterv 
biztosítja, amely meghatározza az elsajátítandó műveltségtartalmat, valamint kötelező 
rendelkezéseket állapít meg az oktatásszervezés körében, így különösen a tanulók heti és 
napi terhelésének korlátozására.” Ebből következően új célrendszer fogalmazódott meg, 
miszerint az alaptanterv a köznevelés feladatát a műveltség közvetítésében, a tanuláshoz 
és a munkához szükséges készségek, képességek, ismeretek, attitűdök együttes fejlesz-
tésében, a nemzeti és társadalmi összetartozás megerősítésében jelöli meg. Feladatának 
tekinti továbbá, hogy cselekvő elkötelezettségre neveljen az igazság és az igazságosság, 
a jó és a szép iránt, fejlessze a harmonikus személyiség kibontakoztatásához szükséges 
szellemi, érzelmi, szociális és testi képességeket. Az új NAT éppen ezért fontos szere-
pet szán a nemzeti hagyománynak, a nemzeti azonosságtudat fejlesztésének, beleértve 
a magyarországi nemzetiségekhez, kisebbségekhez tartozók azonosságtudatának ápolá-
sát is. Kiemelten kezeli az ország és tágabb környezete, a Kárpát-medence megismerteté-
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sét, ugyanakkor fontosnak tartja azokat a tartalmakat, amelyek Európához tartozásun-
kat erősítik. A dokumentum figyelmet fordít az egész világot érintő átfogó kérdésekre, 
hangsúlyozva a fenntarthatóság iránti közös felelősséget. 

Lényegesen megújult a Bevezető, melyben újjáfogalmazódott a dokumentum küldeté-
se, és középpontba került az értékelvű nevelő iskola megteremtésének szándéka. Ennek 
a célnak megfelelően új elemekkel kibővített fejlesztési feladatok, nevelési célok fogal-
mazódtak meg: az erkölcsi nevelés; a nemzeti öntudat, hazafias nevelés; az önismeret 
és társas kultúra fejlesztése; a családi életre nevelés; a testi és lelki egészségre nevelés; 
a felelősségvállalás másokért, önkéntesség; a fenntarthatóság, környezettudatosság, 
pályaorientáció, gazdasági és pénzügyi nevelés; a médiatudatosságra nevelés. A fenti 
célrendszer – összhangban az európai kulcskompetenciákban megjelenő ismeretekkel, 
képességekkel, attitűdökkel – egyesíti a hagyományos értékeket és a XXI. század új kihí-
vásait megjelenítő társadalmi igényeket, a társadalmi kohéziót, a közösségi szolidaritás 
megerősítését szolgálva. 

A NAT e fejezetében jelennek meg a Fejlesztési területek – nevelési célok, amelyek 
többféle módon érvényesülnek a tartalmi szabályozás különböző szintjein és valósul-
hatnak meg a köznevelés folyamatában. Beépülhetnek az egyes műveltségi területek, 
illetve tantárgyak fejlesztési követelményeibe, tartalmaiba; tantárgyak részterületeivé 
válhatnak, vagy önálló tantárgyként jelenhetnek meg az iskola helyi tanterve szerint; 
tematizálják az alsó tagozaton a tanítói munkát, a felsőbb évfolyamokon pedig elsősor-
ban az osztályfőnöki órák témaköreit; témákat, fejlesztési helyzeteket adnak az egyéb 
nem tanórai keretekben folyó iskolai foglalkozások, programok számára. A felsorolt te-
rületek implementációjáról a kerettantervek gondoskodnak. 

A NAT 2003-as módosítása során kikerültek, más szintre kerültek a dokumentum-
ból a részletes követelmények. E változtatást sem a társadalom többsége, sem a szakma 
nem fogadta el egyöntetűen. A NAT-ban megjelenő paradigmaváltozás indokaként leg-
markánsabban az fogalmazódott meg, hogy az információrobbanás nyomán módosult 
a tudásfelfogás, vagyis már kevéssé fontos a tartalom, sokkal inkább a tanulási képesség 
fejlesztése a meghatározó (Halász – Lannert, 2006). Ez a felfogás sok szempontból 
igazolható, de következményei – a kompetenciaalapú számonkérés – nem feltétlenül 
segítik a társadalmi egyenlőtlenségek csökkentését, mert lényegében a tanulók szocio-
kulturális háttere válik az iskolai eredményesség meghatározó elemévé (Knausz, 2002). 
A 2003-as változtatásokat az akkori szakmapolitikai ellenzék opponálta, és már akkor 
kinyilvánította, hogy ha lehetősége, felhatalmazása lesz rá, vissza fogja állítani a Nemze-
ti alaptanterv tartalmi követelményeit. A kialakult tartalmi szabályozási viszonyokat a 
2008-as világválság hatásai még inkább megkérdőjelezték, hiszen a globalizált világban 
a helyi identitások felértékelődtek – ez európai trendként is értelmezhető –, s a nemzeti 
identitások fontossága – közös kulturális nyelv, a nemzedékek közötti párbeszédet lehe-
tővé tevő kódrendszer – egyre inkább a figyelem középpontjába került (pl. a szomszédos 
Ausztriában) (Schecker – Parchmann, 2007). Ez is magyarázat arra, miért vált szük-
ségessé a közműveltségi tartalmakkal kibővített új NAT. A fenti indokok mellett azt is 
látni kell, hogy az elmúlt húsz év távlatában a magyar iskolarendszer legfőbb gyengesége 
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az iskolák közötti minőségi különbségek folyamatos növekedése (Fazekas – Köllő – 
Varga, 2008). A jók még jobbak lettek, a gyengébbek még inkább leszakadtak. E diagnó-
zis is késztette a funkcióját újjá definiáló államot arra, hogy ne csak az intézményhálózat 
átalakítását tűzze ki célul, hanem a társadalmi esélyteremtés biztosítása érdekében az 
oktatás tartalmának újraszabályozását is programjává tegye. Az új NAT államilag kí-
vánja garantálni azt, hogy a tartalmi szabályozás meghatározó dokumentumában meg-
fogalmazott tartalmak az iskoláztatás során minden diákhoz eljussanak. Ez nem jelenti 
azt, hogy ezeket minden diák teljes mélységében tudni fogja, de azt igen, hogy formális 
keretek között tanítják neki. 

A változtatások céljaként az is megemlíthető, hogy elősegítse a mai nemzetközi stan-
dardoknak és gyakorlatnak alapvetően megfelelő kurrikulumgondolkodást, a tanulást 
középpontba helyező oktatásfejlesztési gyakorlatot, azaz a hazai kurrikulumpolitikai 
térben konstruktív folyamatok tudjanak kibontakozni, és lehetőség legyen az elmúlt két 
évtizedben felhalmozott értékek megőrzésére és azok további gazdagítására. 

Az OECD egyik, 22 országra kiterjedő összehasonlító vizsgálata szerint a kilencvenes 
évek közepén Magyarországot jellemezte leginkább a tantervi döntések iskolai szint-
re delegálása (Education at a Glance, 2000; Halász – Lannert, 2000). Az oktatás 
tartalmát befolyásoló legfontosabb döntések meghozására a tankönyvek kiválasztásá-
tól a tanított műveltségtartalmak tantárgyakká szervezéséig, az oktatási programok 
megtervezéséig, azaz a tantervi döntésekig – utóbbi esetében az iskolafenntartókkal 
folytatott egyeztetés után – a tantestületek jogosultak. Több más decentralizált okta-
tásirányítású országhoz hasonlóan a tantervi tervezés és tantervkészítés jellegzetessé-
geit Magyarországon is alapvetően meghatározza a tantervi szabályozás kétszintű volta, 
amely a kilencvenes évek közepén alakult ki. „A szabályozás helyi szintjét az iskolák 
helyi pedagógiai programjai és az ezeknek részét képező helyi tantervek alkotják. Az 
utóbbit az iskolák 1995 és 1998 között készítették el, majd – a szakértői véleményezés 
után – az iskolafenntartók hagyták jóvá azokat. A 2000-ben kiadott kerettantervekhez 
az iskoláknak 2001 szeptemberéig kellett hozzáigazítaniuk helyi tanterveiket. Miközben 
a magyarországi oktatásirányítás igen nagy hangsúlyt helyezett az elmúlt időszakban a 
tantervi szabályozásra, viszonylag kevés figyelem jutott a tanítás-tanulás értékelésére és 
a vizsgákkal történő szabályozására. A rendszerváltás óta eltelt időszakban a közoktatási 
vizsgarendszer reformjára nem került sor, aminek következtében a magyar közoktatás 
kimeneti szabályozása erősen meggyengült.” (Halász – Lannert, 2003)

Összegzően az új NAT-ban lényeges módosulás a következő területeken történt: a Be-
vezető szövege újrafogalmazta a NAT küldetését, hangsúlyozva a közös értékek és a ne-
velés jelentőségét. A fejlesztési területek és a nevelési célok megfogalmazása is változott, 
kiegészült, figyelemmel egyrészt a már jelzett közös értékekre, továbbá a diákok változó 
motivációira, tanulási szokásaira, érzelmi igényeire. A korábbi NAT-okból már ismerős 
tíz műveltségi terület kiegészült a közműveltségi tartalmakkal, mégpedig három képzési 
szinten (1–4. évfolyam; 5–8. évfolyam; 9–12. évfolyam).
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Az új NAT közműveltségi tartalmai

A Nemzeti alaptanterv azáltal biztosítja minden állampolgár jogát a lehető legszélesebb 
körű műveltség megszerzésére, hogy meghatározza és a közoktatás számára kötelezővé 
teszi azokat a tartalmi elemeket, fejlesztendő kompetenciákat és kialakítandó attitűdö-
ket, amelyek révén a felnövekvő nemzedékek számára kulturális örökségük hozzáfér-
hetővé válik, ami lehetővé teszi a további értékteremtést. A közműveltség a közösség 
bármely tagja számára elérhető, megőrzött, megosztható és gyarapítható tudáskészlet, 
amely a közös kultúra, élet- és viselkedésformák értelmezéséhez, a társas világban való 
részvételhez hozzáférést, megújulni kész ismereteket és készségeket biztosít, összhang-
ban a közoktatás közszolgálati szerepével. A közműveltség alapelemei rugalmasan és 
több irányba továbbfejleszthetőek. Fontos megjegyezni, hogy nemcsak kulturális tar-
talmi újítás, hanem társadalmi innováció sem feltételezhető érvényesnek tekintett köz-
műveltség nélkül. A műveltségterületek szerkezete tehát ismert és változatlan, a mű-
veltségterület szerepének felfogása azonban változott, mindenekelőtt a közműveltség 
fogalmának megjelenésével, illetve ezek műveltségterületenkénti megfogalmazásával. 
A NAT szándéka, hogy a köznevelésben elsajátított tudás értékálló, egyúttal a kor igé-
nyeinek megfelelő legyen. Koncepciója arra a feltételezésre épül, hogy: „ahhoz, hogy 
egy társadalom tagjai egymással szót értsenek, szükséges, hogy létezzék olyan közös 
műveltséganyag (közműveltség), amelynek ismerete minden felnőtt állampolgárról fel-
tételezhető. Ez az a »közös nyelv«, amelyen a nemzedékek közötti párbeszéd a kölcsö-
nös megértés és tisztelet jegyében folytatható” (Cidree, 2013). „A Nemzeti alaptanterv 
egyensúlyra törekszik a műveltség értékhordozó hagyományai, valamint az új fejlesztési 
célok és tartalmak között.” (NAT, 2012) A NAT-ban a közműveltségi elemek közlése nem 
lezárt rendszerként jelenik meg, így magában hordozza az újabb és újabb kifejtési szin-
tek, részletezések kerettantervi lehetőségét, beleértve az eltérő iskolatípusokból, tantervi 
programokból adódó különbségek lehetővé tételét. A közműveltséghez való méltányos 
hozzájutás a közoktatás közszolgálati szerepe miatt fontos, azaz a NAT a közműveltség-
nek szocializációs és társadalmi integrációs értéket tulajdonít. A NAT előkészítésével 
foglalkozó szakmai bizottságok közműveltségről folyó diskurzusa további gondolatok-
ban is közös nevezőre jutott, így például abban, hogy lehetséges a közműveltség időben 
változó, mégis mértékadó elemeinek leírása, hogy a közműveltség elérhető, megosztható 
és gyarapítható tudáskészlet. Konszenzus fogadta azt a megállapítást is, hogy a közmű-
veltség alapelemei rugalmasan és több irányba továbbfejleszthetők. A műveltségterüle-
tek kiegészítéseként a közműveltségi tartalmak kritériumainak leírása, meghatározása 
végül is a NAT Bizottság3 tagjai által készített, a műveltségterületi bizottságok vezetői-
nek címzett úgynevezett megrendelő formájában történt. 

A közműveltségi tartalmakkal kiegészített műveltségi területek anyagában megfo-
galmazódó célok között hangsúlyosan szerepel a tevékenykedtetés (cselekvő részvétel) 
(kísérlet, megfigyelés) középpontba állítása; az informatika alkalmazása; a szociális 

3	 Lásd erről később, a A NAT 2012 készítésének történetéből című részben.
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kompetenciák sokirányú fejlesztése; a közösségi élethez, a munka világába való belé-
péshez szükséges képességek és ismeretek elsajátítása; az egészséges életmód kialakítása; 
az aktív részvétel, az öntevékenység és a kreativitás biztosítása, továbbá a médiumok 
alkotó használata. Az így létrejövő műveltségi területek legfontosabb közös jellemzői-
ként megállapítható, hogy kiemelten foglalkoznak az információk gyűjtésével és kritikai 
értelmezésével, ide értve az elérhető források mindegyikét. Fejlesztési célként hangsú-
lyozzák a tudás örömének, a beleélésnek, a személyes véleményalkotásnak és a társas 
tanulás különböző formáinak tanulásban betöltött fontos szerepét. Szerkezetük egyfajta 
spirális felépítést követ, azaz az egyes iskolai fokozatokon ismétlődő szempontok sze-
rint spirálisan bővülő elemeket tartalmaz. Az elérhető, elsajátítható tudás így nem lezárt 
rendszerként jelenik meg, s maga a tartalmi leírás felépítése sem a tanórai feldolgozás 
sorrendjét és szintezését jeleníti meg. 

A NAT tanulásfelfogása végül is nem áll nagyon távol attól, amit Szent-Györgyi Albert 
fogalmazott meg: „Az iskola dolga, hogy megtaníttassa velünk, hogyan kell tanulni, 
hogy fölkeltse a tudás iránti étvágyunkat, hogy megtanítson bennünket a jól végzett 
munka örömére és az alkotás izgalmára, hogy megtanítson szeretni, amit csinálunk, és 
hogy segítsen megtalálni azt, amit szeretünk.” Lényeges szakmai felismerésként érté-
kelhető, hogy létezik egy közösnek tekinthet műveltség, az iskolai tudás tartószerkezete, 
amely alapján a tantárgyakon belüli és közötti tartalmi összefüggések is mintázatba ren-
deződhetnek. Az anyagból kiolvasható továbbá, hogy az ismeretközvetítés és a képes-
ségfejlesztés feladatát nem lehet kettéválasztani, valamint a tanítás tartalmai is értékként 
vannak jelen a közoktatás napi gyakorlatában. 

A NAT 2012 készítésének történetéből
NAT Bizottság, Védnöki testület

A NAT megújításának munkálatai 2010 augusztusában Piliscsabán kezdődtek, amikor 
egy héten át egy körülbelül 40 fős csoport tagjai beszélgettek arról, hogyan, miként le-
het a Nemzeti alaptantervet megújítani, értékközvetítő módon kiegészítve közismereti 
tartalmakkal. 2010 decemberében az oktatási államtitkárság bízta meg a kilencfős NAT 
Bizottságot – melynek elnöke Kaposi József, az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet (továb-
biakban OFI) megbízott, majd kinevezett főigazgatója, tagjai Aczél Petra Katalin, hab. 
egyetemi docens; Bagdy Emőke, egyetemi tanár; Dobos Krisztina†, egyetemi oktató, 
középiskolai igazgatóhelyettes; Gloviczki Zoltán, egyetemi oktató, középiskolai vezető 
tanár, közoktatási helyettes államtitkár; Horváth Zsuzsanna, tudományos főmunkatárs 
(OFI); Kertész János, egyetemi tanár, akadémikus; Körösiné Merkl Hilda, egyetemi ad-
junktus, középiskolai tanár, intézményvezető; Lányi András, egyetemi docens, filozó-
fus, író – azzal a feladattal, hogy szakmailag irányítsa a munkálatokat és meghatározza 
a készítendő új dokumentum főbb paramétereit. Szintén az oktatási államtitkárság bízta 
meg a műveltségterületi bizottságok elnökeit, majd az elnökök tettek javaslatot azokra 
a tagokra, akik részt vettek a munkában. Ezek hat-nyolc tagú bizottságok voltak. Ezzel 
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párhuzamosa kinevezték az alapfokú, a középfokú, a szakiskolai és a sajátos nevelési bi-
zottságok vezetőit, akik folyamatosan kontrollálták, hogy az elkészült szakmai anyagok 
miként töltik be az adott iskolafokozatnak megfelelő szerepüket. 2011 őszén hívta életre 
az oktatási államtitkárság a Védnöki Testületet, melynek tagjai (Berecz András ének- 
és mesemondó; Csépe Valéria pszichológus akadémikus; Finta József építészmérnök, 
akadémikus; Gombocz János egyetemi tanár; Hámori József agykutató, akadémikus; 
Jelenits István teológus, író és tanár; Jókai Anna író; Orosz István grafikus, akadémikus; 
Pakucs János villamosmérnök, közgazdász; Sebő Ferenc népzenész) a magyar szellemi 
élet kiválóságai közé tartoznak. Ők kísérték figyelemmel azt, hogy az elkészült doku-
mentum tükrözi-e azt a szándékot, hogy új szemléletű, az értékelvű és nevelésközpon-
tú pedagógia jelen legyen a Nemzeti alaptantervben és a későbbiekben az iskolákban. 
A Védnöki Testület 2012. május 3-i záróülésén egy, a NAT-ot támogató nyilatkozatot 
fogadott el, mely szövege szerint: „A Testület tagjai a formálódó anyagot több alkalom-
mal megvitatták, és annak végleges formáját (melyben a szerzők a Testület észrevételeit 
messzemenően figyelembe vették) elfogadták. A Testület egyetért azzal, hogy az új Nem-
zet alaptanterv megfelelő választ ad a XXI. század igényeire és helyesli, hogy az alaptan-
tervben megjelennek közműveltségi tartalmak. A Testület támogatja az új alaptanterv 
szellemiségét, az értékalapú oktatást, és javasolja az új Nemzeti alaptanterv elfogadását.” 

Társadalmi vita

2012 februárjában a Nemzeti alaptanterv OFI-honlapon közzétett anyagához kapcsoló-
dóan 648 személy, 1651 észrevételt tett (ebből 1055 érkezett a tényleges szövegtervezet-
hez), de az online véleményezés mellett számos egyéb csatornán is érkeztek vélemények, 
javaslatok. A műveltségterületek közül az akadémiai szférában az Ember és természet, 
míg az online véleményezésben a Magyar nyelv és irodalom közműveltségi tartalmai, 
különösen a vitaanyagban megjelölt szerzők és olvasmányok bizonyultak megosztó jel-
legűnek. Mindkét esetben élénk társadalmi vita kezdődött a munkaanyagról, ami jól 
mutatja a területek kiemelt jelentőségét. Az irodalmi kánon problémája minden egyes 
tantervi változás szükségszerű kísérő jelensége. A NAT Bizottság szerint azonban nem 
az alaptanterv az a műfaj, ahol ezeknek a szakmai diskurzusoknak teret kellene adni. 
A fél évszázados kultúrpolitikai történéseket és ezek következményeit nem feltétlenül 
a nemzeti alaptanterv tudja orvosolni, különösen, ha figyelembe vesszük, hogy az ok-
tatásra szánt irodalmi kánon radikális bővítését, illetve átalakítását igénylő csoportok 
által javasolt szerzők megítélésében sem a hazai, sem a határokon túli közvélemény nem 
egységes.

A másik, sok szakmai szereplőt megmozgató vitában az akadémiai véleményezők 
(MTA, Rektori Konferencia) azért bírálták az Ember és természet műveltségterület 
anyagát, mert az – más területekhez hasonlóan – „sajátos tudományfilozófiai sémát al-
kalmazva” a fejlesztési feladatok szerkezetét követve épül fel. A NAT e területének kép-
viselői, szakmájukban kiváló, elismert szakemberek, úgy foglalnak állást, hogy a termé-
szettudományi nevelésnek elő kell segítenie a közvetített tudás társadalmi érvényesülését 
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is. Ezért az sem a tartalmak, sem a módszerek tekintetében nem szorítható be kizárólag 
a szaktudományok szűken értelmezett kereteibe. A közoktatásban folyó képzésnek és 
nevelésnek olyan, természettudományos módszerekkel vizsgálható kérdésekkel is fog-
lalkoznia kell, amelyeket a társadalom és a gazdaság adott időben és helyen felvet, ame-
lyek befolyásolják az egyén és a közösség jelenlegi életét, illetve kihatással vannak a jövő 
alakulására. Ilyenek az egészségmegőrzéssel, a természeti forrásokkal való fenntartható 
gazdálkodással összefüggő problémák. Cél, hogy a tanulók cselekvő közreműködőivé 
váljanak a tanulási folyamatnak, egyben felkészüljenek az aktív állampolgári szerepvál-
lalásra. Ez a kétféle szemlélet nehezen tűnt összeegyeztethetőnek, a véleményezési folya-
matban azonban hosszú egyeztetést követően a műveltségterület kiegészítésével végül 
sikerült megállapodni a Magyar Tudományos Akadémiával. 

A közvélemény számára is értelmezhető s egyben a legnagyobb sajtóvisszhangot kivál-
tó kérdés, a NAT-ban szereplő tartalmak mennyiségére vonatkozott. A sok vagy kevés 
problematikája elsősorban bizonyos tartalmak megerősítése vagy a tananyagból való ki-
emelése kapcsán merült fel, de megjelent egy új motívum is, mely már szoros összefüg-
gésben van a tanári állások jövőbeni alakulásával. A fenti kérdés ugyanis kihatással lehet 
a tanári helyek alakulására, valamint ezen keresztül a tanárképzési szakok jövőjére is. Az 
ezzel kapcsolatos félelmek jól kirajzolódtak a beküldött véleményekben.

A NAT és a kerettantervek

A NAT-ban foglaltak érvényesülését a kerettantervek biztosítják. A köznevelési törvény 
értelmében (Köznevelési törvény, 3. A pedagógiai munka szakaszai. 5. §) az egyes iskola-
típusokban és oktatási szakaszokban a kerettantervek tartalmazzák a nevelés és oktatás 
céljait, a tantárgyi rendszert, az egyes tantárgyak témaköreit, tartalmát, a tantárgyak 
egy vagy két évfolyamra vonatkozó követelményeit, továbbá a tantárgyközi tudás- és 
képességterületek fejlesztésének feladatait, és meghatározzák a követelmények teljesíté-
séhez rendelkezésre álló kötelező, valamint az ajánlott időkeretet. 

A helyi pedagógiai programok és ennek részeként a helyi tantervek tartalmát a közok-
tatási, illetve most a köznevelési törvénykezés is szabályozta. A NAT 2012 is hasonló sza-
bályozási környezetet teremt. Új elem, hogy a köznevelési törvény mellett maga a NAT 
is közli a kerettantervek fő tartalmi jellemzőit, a NAT-nak való megfelelés kritériumait. 
Meghatározza a képzési szakaszokat, továbbá azokat az intézményeket, amelyek peda-
gógiai tevékenységüket az általuk választott kerettantervre épülő helyi tanterv alapján 
végzik. A köznevelési törvény 10 százalékban rögzíti az intézmény helyi szabad időkere-
tét. A kerettanterv így nagyrészt a helyi tanterv feladatát átvállaló központi dokumen-
tummá válik. A kerettanterveknek – értelemszerűen differenciáltan – érvényesíteniük 
kell a köznevelési rendszer egészére vonatkozó fejlesztési területeket, nevelési célokat, 
a képzési tartalmakba ágyazott kulcskompetencia fejlesztését (lásd a kulcskompeten-
ciákat), és közvetíteniük kell az egyes műveltségterületekben megfogalmazott fejlesz-
tési követelményeket és közműveltségi tartalmakat. A kerettanterv feladata továbbá a 
tanulói teljesítmények iskolai értékelésének támogatása, tanulásszervezési, módszertani 
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szempontok közlése. A kerettanterveknek olyan pedagógiai kultúrát kell közvetíteniük, 
képviselniük, amelyek a) megőrizhetővé teszik az iskolák eddigi innovatív eredményeit, 
jó gyakorlatát; b) fejlesztő hatást gyakorolnak; c) viszonylag kevés szakmai konfliktussal 
jár az adaptációjuk; d) a tanítási-tanulási követelményeket rugalmasan alkalmazható 
tantárgyfelosztásban és órakeretben közlik; e) korrekt módon megjelenítik a tantárgy-
közi tartalmakat; f) figyelembe veszik az általános tantervfejlesztési trendeket (pl. kom-
petencia-térkép, kulcsfogalmak rendszere, kooperatív tanulás, a tanulási-eredményessé-
gi problémák kezelése).

*** 

Az alaptantervi tartalom részletes lebontása törvényi értelemben és a szabályozási rend-
szer jellegéből adódóan alapvetően a kerettantervek feladata. Voltaképpen a tartalmi 
szabályozás kulcseleme maga az implementáció, azaz annak biztosítása, hogy az éppen 
érvényes központi dokumentumok eljussanak az intézmények szintjére, majd az osz-
tálytermi szintre. 

Egy jó nemzeti alaptanterv arról is megismerszik, hogy konszenzus van mögötte. Hadd 
osszam meg az olvasókkal azt, hogy a korábbi NAT-ok készítésében közreműködők kö-
zül többen is jelezték informálisan, hogy bár nem értenek egyet ezzel a szabályozási filo-
zófiával, de magát a dokumentumot szakmailag kifejezetten igényesnek, jó színvonalú-
nak tartják. Véleményem szerint a NAT-ot érintően két kérdéskörben minden bizonnyal 
megvalósul a társadalmi konszenzus. Egyrészt a társadalom többsége elfogadja, hogy az 
iskolák működésében a tartalmi szabályozás legmagasabb szintjén új „küldetés” jelenjen 
meg, melyben a pedagógiai értékek és a nevelés nagyobb hangsúlyt kapnak. Továbbá 
abban is egyetértés látszik, hogy tanterv nem létezhet közműveltségi tartalmak nélkül. 

Ez az írás a készítők nézőpontját jeleníti meg és mint ilyen – minden törekvése ellenére 
– nyilvánvalóan korlátozottan lehet objektív, mégis fontos adatokkal szolgálhat a NAT 
2012 megírása történetéhez és a dokumentum mérlegének későbbi elkészítéséhez. 

Egy folyamat résztvevői személyes érintettségük okán mindig többet látnak megva-
lósulni a kitűzött célokból, mint ami kívülről látszik. A NAT készítői szeretnék hinni, 
hogy az elkészült dokumentum tükröz bizonyos mértékű társadalmi, szakmai konszen-
zust, még akkor is, ha az egy-egy kérdésekben kialakult, komoly szakmai egyeztetések 
eredményét tükröző álláspontok vitájában – a közigazgatási logika természete szerint 
– végül is a megrendelő mondta ki a döntő szót.
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Melléklet
A műveltségi területek fő jellemzői

Magyar nyelv és irodalom4

A magyar nyelv és irodalom azon kevés tantárgyak közé tartozik, amelyek a kezdő sza-
kasztól az érettségiig végigkísérik a diákok iskolai pályafutását. A közműveltségi tartal-
mak a Fejlesztési feladatok sorrendjében jelennek meg, hangsúlyozván, hogy az isme-
retközvetítés és a képességfejlesztés feladatát nem lehet kettéválasztani. Az Alapelvek, 
célok és a Fejlesztési feladatok korábbi kidolgozottságát elismerve a bizottság a kiemelt 
célok alapján korrekciókat tett, továbbá a közérthetőség és használhatóság szempontját 
figyelembe véve a táblázatos szövegeket egyszerűsítette. 

A Közműveltségi tartalmak struktúrája áttekinthető: az egyes iskolai fokozatokra vo-
natkozóan ismétlődik és a tantárgy filozófiájából következően spirálisan bővül; terje-
delmében arányosan tükrözi a tantárgy tanítására fordítható időkeretet. Egységesen és 
tételesen sorolja fel a közműveltségi kánont, kiemelten a magyar, valamint az egyetemes 
irodalomban fundamentálisnak tekinthető szerzőket és műveket. 

Az anyanyelv ismerete és mindennapi használata elengedhetetlen a társas kapcsola-
tokban, az önkifejezés, az ismeretszerzés és -átadás területén. 

4	 A magyar nyelv és irodalom munkacsoport vezetője Sályiné Pásztor Judit. Tagjai: Bocsák Istvánné, Osztovics Sza-
bolcs, Őze Sándorné, Pelczer Katalin, Péterffy Balázs, Túri Raátz Judit. 
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A kutatások és a pedagógusok jelzéseinek ismeretében kiemelt feladat az olvasási és 
a tanulási képesség fejlesztése minden életkorban és egyre magasabb szinten. A kezdő 
szakaszban elsajátított olvasás-írás minősége döntő befolyással van a tanulók későbbi 
tanulmányainak alakulására, sikerességére. 

Hangsúlyozott feladat minél több tapasztalat szerzése az önálló tanulás és ismeretszer-
zés formáiról, lehetőségeiről. Ezek a hasznos technikák jól alkalmazhatók a különféle is-
meretszerzés mellett az irodalomtörténet, a poétika, a stilisztika, a verstan stb. tanulása-
kor. Az elektronikus ismerethordozók is használhatatlanok biztos olvasástudás nélkül. 
Ezért a tanterv a művészi alkotások mellett sokféle elektronikus szöveg feldolgozását is 
előírja. Célunk a szabad választás és a kritikus válogatás összeegyeztetésének a meg-
tanítása. Az anyanyelvi kompetencia fejlesztéséhez szorosan hozzátartozik az alapvető 
nyelvtani ismeretek elsajátítása, a nyelvnek mint működő rendszernek a megismerése, az 
elsajátított nyelvi ismeretek alkalmazása a szövegalkotásban és a szövegek megértésében. 
A szövegértő olvasás és a szövegalkotás segítségével képessé kell tenni a tanulókat arra, 
hogy íróként olvassanak és olvasóként írjanak, ezért a művek befogadásához a kreatív 
(szabad) szövegalkotás kívánalma is kapcsolódik. A 2012-es NAT a kapcsolati kultúra 
és a konfliktuskezelő képesség fejlesztésére összpontosít. Ennek a sokrétű feladatnak a 
műveltségi terület anyaga eleget tesz, mert koncepciója szerint kiemelten foglalkozik a 
felnövekvő nemzedék érzelmi és értelmi életének formálásával. Fontos szerepet kapnak 
a beleélés, a személyes véleményalkotás és a társas tanulás különböző formái az önisme-
ret és az együttműködési készség fejlődése érdekében.

Idegen nyelvek5

A műveltségterület, amely a Közös európai referenciakeret figyelembevételével és fel-
használásával készült, megtartotta a korábbi 2002. és 2007. évi NAT szövegének leg-
fontosabb elemeit, ám jelentősen ki is egészítette azt. Az elvárásoknak megfelelően a 
tanterv részévévé váltak a nyelvi eszközök, feladattípusok, az interkulturális ismeretek és 
az interkulturális kompetenciák, valamint a tanulási stratégiák kategóriái, de hangsúlyt 
kapott a tantárgyi koncentráció és az infokommunikációs technikák alkalmazása is. 

A lent részletezett formában módosultak a kötelezően elérendő nyelvi szintek, a mini-
mum és az emelt képzés megkülönböztetésével pedig a dokumentum minden eddiginél 
jobban leképezi a gyakorlatban megvalósuló hazai nyelvoktatást. 

Az idegen nyelv tanulásának kötelező kezdete a 4. évfolyam. Ebben a szakaszban a 
legfontosabb cél, hogy a tanulókban felébredjen a nyelvek és a nyelvtanulás iránti ér-
deklődés. Fontos, hogy az idegen nyelvvel való ismerkedés elsősorban játékos, tevékeny-
ségközpontú formában történjen, az oktatásnak pedig elsősorban a hallott szövegre kell 
épülnie (az írás szerepe ebben a szakaszban másodlagos). A sikerélmények és ezen ke-

5	 Az idegen nyelv munkacsoport vezetője: Szálka Miklósné. Tagjai: Einhorn Ágnes, Imre Flóra, László Tímea, Öveges 
Enikő, Polákovics Nándor.
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resztül a hosszú távú érdeklődés megőrzése érdekében mindenképp biztosítani kell a 
szorongásmentes, örömteli tanulás lehetőségét. 

Az 5–8. évfolyam során a természetes és spontán nyelvelsajátítás mellett a tanulók 
felfedezik, megértik és alkalmazzák a nyelvet vezérlő különböző szintű szabályokat, ami 
tudatosabbá és gyorsabbá teszi a nyelvtanulást. A tanulás és az értékelés során nő a kor-
társcsoport együttműködésének szerepe, többek között csoportmunka és projektmunka 
formájában. A tanulóknak meg kell ismerkedniük önálló nyelvtanulási stratégiákkal, és 
el kell indulniuk a tudatos nyelvtanulás és az önálló nyelvhasználat útján. A választott 
idegen nyelvből az általános iskolai tanulmányok végére minden tanulónak kötelezően 
el kell jutnia az európai hatfokú skála A2-es szintjére. 

A 9–12. évfolyam, azaz a harmadik szakasz esetében elmondható, hogy a tankötele-
zettség végére minden diáknak legalább az európai hatfokú skála harmadik szintjére, 
a „küszöbszintre” (B1), vagyis innentől az önálló nyelvhasználat szintjére kell eljutnia 
legalább egy idegen nyelvből. Alapvető cél a kommunikatív nyelvi kompetencia további 
fejlesztése autentikus nyelvi anyagok segítségével. (A nyelvi készségek fejlesztése itt már 
integráltan történik.) Fontos cél, hogy a tanulók tanulmányaik végére képesek legyenek 
nyelvtudásukat önállóan fenntartani és fejleszteni. 

Fontos változás, hogy az új Nemzeti alaptanterv nemcsak az élő idegen nyelvekkel, 
hanem a klasszikus nyelvekkel is foglalkozik.

Matematika6

A Matematika műveltségi terület kidolgozásakor a legfontosabb feladat a korábbi szöve-
gek közműveltségi tartalmakkal való kiegészítése volt, de a munka során a bizottság az 
alapelvek és célok, majd a fejlesztési feladatok régi megfogalmazásának felülvizsgálatát 
is elvégezte. 

A munka vezetői összefoglalták, hogy a matematikai kompetencia elérését milyen úton 
kívánják megvalósítani. Ebben a folyamatban minden életkori szakasznak külön jelen-
tősége, feladata van, ennek megfelelően kerültek meghatározásra a célok az 1–4., az 5–8., 
illetve a 9–12. évfolyamok számára. Az életkori sajátosságokat következetesen figyelem-
be véve, a készítők szem előtt tartották, hogy mire képes az adott életkorú „átlagos” 
magyar iskolás. Azt a minimális tananyagot állították össze, amely a minden magyar 
iskoláskorú gyermek számára a matematikából átadandó, egységes műveltségtartalmat 
határozza meg településtől és iskolatípustól függetlenül. 

Az 1–4. évfolyamon különösen fontos, hogy mindaz a tananyagtartalom, amely a 
NAT-ban szerepel, cselekvésbe, tevékenységbe ágyazottan kerüljön átadásra. (Ez a kö-
vetelmény a tartalom felsorolásában nyilván nem érzékelhető.) Új tartalmak (egy-két 
kivételtől eltekintve, pl. Rubik-kocka mint érdekes kitekintés) nem szerepelnek, csupán 
hangsúlybeli eltolódásokban érzékelhető változás. 

6	 A matematika munkacsoport vezetője: Frigyesi Miklós. Tagjai: Görbe László, Horváth Judit, Marosvári Péter, 
Pluzsik Szilvia, Zilahi Istvánné.
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Fontos a számolási készség kialakulásának érdekében a fejben történő műveletvégzés 
hangsúlyossá tétele. A kombinatorika, a valószínűség-számítás és a statisztika tananya-
ga a tapasztalatszerzésre összpontosít. A mértékegységek témakör a mérés lényegének 
megértésére és az egyszerűbb átváltásokra szorítkozik. A törtek és a negatív számok ese-
tében a tanterv a mindennapi életben előforduló problémákat és helyzeteket szerepelteti. 
A geometria tananyagtartalmában pedig a vonalak, alakzatok, testek megismerése, lét-
rehozása kerül előtérbe. A geometria az összefüggéseket feltáró, az alkotó gondolkodást 
fejlesztő lehetőségként és nem a képletek ismerete és alkalmazása révén szerepel. 

Az 5–8. évfolyam eddigi tananyagából felsőbb évfolyamokba kerültek át azok a mű-
veltségi elemek, amelyeknek megtanítása minden gyerek számára ebben az életkorban 
– a tanári tapasztalat alapján – nehéznek bizonyult. (Pl. normálalak, legnagyobb kö-
zös osztó, legkisebb közös többszörös prímfelbontás alapján, egybevágóság, hasonlóság, 
függvényábrázolás.) 

A 9–12. évfolyamon a tisztán matematikai problémák helyett a diákok számára 
valóságközelibb kérdéseket, a „hétköznapok matematikáját” helyezi előtérbe. Az infor-
mációk matematikai formába öntése, a matematikai modell alkotása, az algoritmizálha-
tóság és kiszámíthatóság (kaphatunk-e gyakorlatilag használható, számszerű végered-
ményt) kérdése kaptak a korábbinál nagyobb hangsúlyt. 

A célok megvalósításához nélkülözhetetlen, hogy egészen a kezdetektől nagy hang-
súlyt kapjon a szövegértés és a lényegkiemelés képességének erősítése.

Ember és társadalom7

A műveltségterület fő területei: történelem; erkölcstan, etika; hon- és népismeret; társa-
dalmi, állampolgári és gazdasági ismeretek; filozófia. E tantárgyaknak együttesen nagy 
szerepük van a köznevelési feladatok sikeres megvalósításában, hiszen jelentős mérték-
ben hozzájárulnak ahhoz, hogy a tanulók a haza felelős, hasznos polgáraivá váljanak; 
reális önismeretre és szilárd erkölcsi ítélőképességre tegyenek szert; képessé váljanak az 
önálló tájékozódásra, véleményformálásra és cselekvésre; megismerjék és megértsék a 
gazdasági, társadalmi és kulturális jelenségeket, folyamatokat. 

Az alaptanterv egyik fontos jellemzője ebben a műveltségterületben is, hogy – igazod-
va a közműveltségi tartalmak szakaszhatáraihoz – az életkori sajátosságokat figyelembe 
véve határozza meg a fejlesztési célok és tartalmak általános jellemzőit. 

Az 1–4. évfolyamokon a műveltségterület egyes tartalmait olvasmányok, tevékenysé-
gek révén dolgozzák fel. A tanulók ebben a képzési szakaszban a történelmi látásmód 
alapelemeit (időbeliség, helyszín, szereplők) sajátíthatják el a személyes, családi történe-
lem, valamint a magyar történelem jelentős eseményeinek, szereplőinek megismerésén 
keresztül. 

7	 Az Ember és társadalom munkacsoport vezetője: Szabó Márta Mária. Tagjai: Asztalos Éva, Hermann Róbert, 
Horváth Péter, Jakab György, Lieb Marianna, Makay Marianna.
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Az 5–8. évfolyamokon a tananyag feldolgozásának alapelve a történetek elbeszélésén, 
megjelenítésén alapuló és tevékenységközpontú történelemtanítás, amelynek egyik esz-
köze a jelentős történelmi személyiségek bemutatása. Fontos szempont a szűkebb és tá-
gabb környezet történelmi, kulturális, vallási értékeinek megismertetése, valamint az, 
hogy a diákok megismerjék a történelmi múltat feldolgozók (történész, régész, nyelvész) 
munkájának alapelemeit. Ezt támogatja a múzeumok (közgyűjtemények) látogatása, 
rendeltetésének, szerepének ismerete. A képzési szakasz második felében a történelmi 
gondolkodás továbbfejlesztése áll a középpontban, a történelmi dokumentumok feldol-
gozása pedig a társadalmi és állampolgári normák elsajátítására is irányul. 

A 9–12. évfolyamokon a tanítás a forrás- és tevékenységközpontú tananyag-feldolgo-
zásra épül. Ennek keretében a diákoknak meg kell ismerkedniük a történelmi múlt kü-
lönböző forrásainak (szöveges, képi, audiovizuális) általános jellemzőivel, feldolgozási 
szempontjaival, továbbá képessé kell válniuk arra, hogy a különböző típusú forrásokban 
meglássák az azt létrehozó szerzők nézőpontját. Kiemelt szerepe van a problémaközpon-
tú és elemző tanításnak is, amely segít a történelmi helyzetek, illetve a mában felmerülő 
problémák, jelenségek történeti gyökereinek megértésében.

Ember és természet8

A műveltségterület középpontjában a megismerő ember áll, aki tudását fel szeretné és fel 
is tudja használni arra, hogy önmagával és környezetével harmóniában éljen. Gondol a 
jövő generáció emberére és annak környezetére is, ez a gondolkodásmód alapozza meg 
tevékenységeit. 

A műveltségterület pedagógiai-módszertani tervezése a tevékenykedtető tanulási mó-
dot támogatja, aktív szerepet szán a tanulónak. Tartalmi elemei magukban foglalják a 
természettudományos tantárgyak alapvető elméleteit, ezek mellett kiemelten jelenítik 
meg az egészségmegőrzés és a fenntarthatóság kérdéseit. Fontos alapelv, hogy a termé-
szettudományi nevelésnek túl kell mutatnia az iskolai tanulási környezet mesterséges 
helyzetein és a mindennapi élethez kapcsolódó fejlesztési tartalmakat és közműveltségi 
elemeket kell közvetítenie. Teljesítenie kell azt a társadalmi célt, hogy minél több tanulót 
tegyen motiválttá a természettudományi tantárgyakra épülő továbbtanulásra, pályavá-
lasztásra. 

A célok és alapelvek teljesítése megkívánja az integrált szemléletet, mely a tanulókat 
képessé teszi a különbözi tantárgyak közötti összefüggések meglátására, a tantárgyaktól 
független problémák felismerésére és megoldására. A természettudományi nevelés be-
ágyazódik az iskola komplex személyiségfejlesztési folyamatába. A világ felépítéséről és 
működéséről való átfogó gondolkodás, a természeti és emberi értékek közvetítése meg-
határozó szerepet játszik a személyiség formálódásában. 

8	 Az Ember és természet munkacsoport vezetője: Baranyai József. Tagjai: Bognárné Németh Mária, Csorba F. László, 
Farkas István Ferenc, Honyek Gyula, Horányi Gábor, Oláh Zsuzsanna, Réti Mónika, Szabóné Vámossy Mária, Veres 
Gábor. 
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Kiemelt szerepe a tanulók felkészítése a hírek, információk megértésére, azok értéké-
nek megítélésére, a félrevezetésen, manipuláción alapuló megnyilvánulások felismerésé-
re, hogy valós információk alapján hozzák meg személyes döntéseiket a természettudo-
mányos megfontolásokat igénylő kérdésekben. 

Az általános iskola kezdő szakaszában a természettudományi nevelés fő célja a tanu-
lással általában összefüggő kulcskompetenciák megalapozása, más műveltségterületek-
kel összehangolt fejlesztése (különös tekintettel az anyanyelvi kommunikációra), illetve 
a természettudományok tanulása iránti érdeklődés felkeltése. 

Az általános iskola felső tagozatában a természettudományi nevelés az egységes Ter-
mészetismeret tantárgy keretében folytatódik, de 7. évfolyamtól a korábbi integrált ter-
mészettudományi nevelést a szaktárgyi keretekben folyó tanulás váltja fel. A természeti 
jelenségek és a technikai alkalmazások vizsgálatában megjelennek a szaktudományok 
tematikai és módszertani elemei, azonban nem elkülönülten, hanem egymásra épülve és 
összehangoltan. A mindennapi élethez való kapcsolódások megőrzése segíti az integrált, 
komplex szemlélet fenntartását, a problémák elemzésének lehetőségét, az alkalmazható 
tudás szerveződését. 

A középiskolai szakasz négy évfolyama egységesen szabályozott, kettős célt követ. 
Folytatja az átfogó, a mindenki számára fontos természettudományos műveltség fejlesz-
tését, valamint előkészíti a szakirányú továbbtanulást, azzal a céllal, hogy minél több 
tanuló válasszon a természettudományokhoz kapcsolódó, valamint műszaki pályát.

Földünk – környezetünk9

A műveltségi terület egyszerre kapcsolódik az Ember és természet és az Ember és tár-
sadalom műveltségterülethez is. Egyik oldalról az integratív szemléletet tükrözi, másik 
oldalról tematikai egységekben jeleníti meg azt a tartalmat, melyet a különböző iskola-
szakaszokban el lehet várni. 

A műveltségi terület anyagába beépültek a 2007-ben – európai uniós kötelezettség 
folytán – bekerült közös nevelési-oktatási értékekkel, illetve a kiemelt fejlesztési-nevelési 
feladatokkal kapcsolatos tartalmak. Elsősorban a hon- és népismeret (nemzeti kultú-
ránk értékei, a haza, a szűkebb és tágabb környezet mindennapi társadalmi-gazdasági 
élete, a városi és a falusi élet hagyományai, jellegzetességei), az európai és a regionális 
tudat (hazánkban és a szomszédságunkban élő népek, népcsoportok értékei és eredmé-
nyei, a szűkebb és tágabb környezet történeti, kulturális és vallási értékei, hagyományai, 
helyünk az európai közösségben). Arra törekedtek az anyag összeállítói, hogy a korábbi-
aknál is hangsúlyosabban jelenjenek meg a környezeti tartalmak (környezettudatosság, 
fenntarthatóság) a közműveltségi elemek között. 

A közműveltségi tartalmak megfogalmazása során cél volt, hogy a földrajzoktatás 
hagyományait összekapcsolják az elmúlt években a tantárgy tanításában lezajlott tar-

9	 A Földünk és környezetünk munkacsoport vezetője: Ütőné Visi Judit. Tagjai: Ignáczné Vándor Ildikó, Pajtókné 
Tari Ilona, Sándor József, Tamásiné Makay Mariann.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   83 2015.11.30.   14:15:53



84

Tanterv

talmi-szemléleti átalakulással, valamint, hogy ezek a tartalmak emellett megfeleljenek 
a társadalom támasztotta elvárásoknak (alkalmazható tudás, a munka világában való 
boldogulás, aktív állampolgári szerepvállalás, hozzájárulás a társadalom fejlődéséhez, 
környezettudatosság stb.). 

A műveltségi terület tartalmai a 7–8. évfolyam során megismertetik a tanulókat a szű-
kebb és a tágabb környezetük természeti és társadalmi-gazdasági jellemzőivel. Előse-
gítik, hogy megismerjék a világban elfoglalt helyünket, nemzeti értékeinket, földrajzi 
és környezeti adottságainkat. Cél továbbá, hogy tudatosodjon a tanulókban: az ember 
társadalmi-gazdasági tevékenysége során jelentősen átalakította a környezetét, amellyel 
már saját életfeltételeit is veszélyezteti. Ezzel és a környezet értékeinek megismertetésé-
vel segítse elő a környezettudatos életmód kialakulását.

A 9–12. évfolyam anyaga az alapozó szakasz tantervi előzményeire építve megismer-
teti a tanulókkal az ember életteréül szolgáló Föld természeti és a társadalmi-gazdasági 
sajátosságait, jelenségeit, folyamatait, azok kölcsönhatásait. A földrajz tantárgynak fel 
kell hívnia a figyelmet a globalizálódó világgazdaság ellentmondásaira, a termelés és a 
fogyasztás viszonyára, a növekedés korlátaira és következményeire, ezzel együtt a Föld 
globális problémáira. Ki kell fejlesztenie a tanulókban az aktív részvétel igényét és képes-
ségét a környezeti problémák mérséklésében, illetve megoldásában.

Művészetek10

A Művészetek műveltségi terület törekedett a gyakorlat- és tevékenységközpontúságra, 
ezen keresztül pedig a forma-, ritmus- és színérzék kibontakoztatásának elősegítésére; a 
mozgáskoordináció fejlesztésére; a kooperációs és kommunikációs készségek fejlesztésé-
nek előtérbe helyezésére; a szocializáció folyamataihoz való hozzájárulásra a művészeti 
alkotások megismer(tet)ésén keresztül, illetve a nemzeti és európai azonosságtudat ki-
alakításához való hozzájárulásra. 

Ez a műveltségterület a NAT egyik komplex területe. Több olyan elemből áll, melynek 
egy része maga is nehezen kapcsolható a művészethez (média- és mozgókép-ismeret), 
más elemei (pl. a digitális tudás) az informatikában is jelen vannak. Klasszikus értelem-
ben a művészetek részterülete az Ének-zene, a Dráma és tánc, a Rajz és vizuális kultúra 
és a Mozgóképkultúra. Az anyag kialakítói kiemelten szem előtt tartották a kulturális 
minták és a hétköznapok esztétikuma közötti egyensúly keresését, valamint művészeti 
intézmények látogatását. 

A műveltségi terület segíti a közvetlen tapasztalat és a technikai reprodukciók virtuális 
világának megkülönböztetését és az értékhordozó művek megismerését, valamint szol-
gálja a hazai kulturális örökség védelmét. A területhez kapcsolódó tantárgyak közmű-
veltségi tartalmai fejlesztik a kritikai képességet, a kiválasztott alkotások tudatos meg-

10	 A művészetek munkacsoport vezetői: Novák János Bulcsú, Dr. Eck Júlia. Tagjai: Hartai László Norbert, Nemes 
László Norbert, Pallag Andrea, Petróczki Zoltánné, Tímár Mihály, Szalay József, Uzsainé Pécsi Rita.
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választását, a kereskedelmi kommunikációval, a reklámozással kapcsolatos megfontolt 
fogyasztói szerep kialakítását. 

Az általános iskola kezdő szakaszában elsődleges a tantárgyköziség (a művészeti és 
kommunikációs alkotó és befogadó tevékenység más tantárgyak tematikájában is meg-
jelenik), a legfontosabb cél pedig az örömszerzés és a játékos tevékenység, mely a képes-
ségek és a személyiség fokozatos fejlesztésében játszik szerepet. 

Az 5–8. évfolyamon előtérbe kerül a figyelemösszpontosítás, a különféle művészi ki-
fejezőeszközök tudatos használata, az ötletesség, a hitelesség, a kreativitás és a humor-
érzék. Fontos kérdéssé válik a műalkotással való találkozás élményének megélése, az 
alkotó és befogadó tevékenység tudatosítása és folyamatos gyakorlása. A diákok ebben 
az időszakban ismerkednek meg a tömegkultúrával, valamint az online tartalmakkal és 
azok tudatos és kreatív használatának lehetőségeivel. 

A 9–12. évfolyamon előtérbe kerülnek a művészetelméleti és történeti ismeretek elsa-
játítása a tevékenységeken keresztül, valamint olyan kifejezőkészségek kialakítása és fej-
lesztése, amelyek az egyéni vagy csoportos alkotótevékenység során nélkülözhetetlenek.

Informatika11

Az Informatika, bár önálló műveltségi terület, célként tűzte ki, hogy az informatikai 
műveltségi tartalmak ne korlátozódjanak csak az informatika tantárgyra; a tantárgyi 
keretben elsajátított kompetenciák legyenek felhasználhatók valamennyi műveltségi te-
rületen; létesítsenek kapcsolatot a nem konvencionális vagy formális tanulási technikák-
kal és a médiaismerettel; a műveltségi terület foglalja magába a könyvtári és a könyvtár-
használati ismereteket is. 

A műveltségterület módosításában kiemelten szerepelnek az információkezelés jogi és 
etikai vonatkozásai, valamint az e-szolgáltatások széles körű tárgyalása. A korábbi vál-
tozatban nem szerepelt a fogyatékossággal élők közötti és a velük folytatott kommuni-
káció eszközeinek és formáinak a bemutatása, így csak közvetetten lehetett beleérteni a 
témákba. Ez a mostani változatban nevesítve is megjelent. A mobilkommunikációban az 
elmúlt években tapasztalt robbanásszerű növekedés miatt fontos, hogy a mobilkommu-
nikációs eszközök szerepelnek az anyagban, valamint a terület szerzői az informatikai 
eszközökben és eszközhasználatban tapasztalható rohamos változásokra is igyekeztek 
reflektálni. 

Az általános iskola kezdő szakaszában az informatika tanulás-tanítás célja a tanulók 
érdeklődésének felkeltése az információforrások, a könyvtárak és az olvasás iránt. Alap-
vető fontosságú a tapasztalatszerzéssel, a megfigyeléssel megérlelt fogalmak, algoritmu-
sok tudatosítása, rendszerezése, a hétköznapokban és az iskolában használt informati-
kai, információs eszközök és az azokkal megoldható feladatok megismerése. 

11	 Az informatika munkacsoport vezetője: Reményi Zoltán. Tagjai: Fodor Zsolt, Dömsödy Andrea, Rozgonyi-Borus 
Ferenc Tibor,  Siegler Gábor, Szatmári Kálmán Zoltán. 
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A következő szakaszban a már megszerzett tapasztalatok bővítésére, elméleti alapozá-
sára kerül sor. Segíteni kell a tanulókat, hogy feladataik megoldásához tanári segítséggel, 
aktívan használják fel az információs műveltségüket, tervezzék a folyamatot és válasszák 
ki a megfelelő információs és informatikai eszközöket. Cél az önellenőrző és önértékelő 
szemlélet kialakítása. Nagy hangsúlyt kell helyezni a kommunikációs eszközök és formák 
technikai működése mellett azok használatának írott és íratlan szabályaira, etikai és jogi 
vonatkozásaira. A 9–12. évfolyam feladata a korábban elsajátított tudás újabb eszközök és 
alkalmazások megismerésével való kibővítése és az önálló alkalmazás szintjének elérése. A 
tanulóknak készségszinten el kell sajátítaniuk a megfelelő információszerzési, -értékelési,  
-feldolgozási és -átadási technikákat, valamint az információkezelés jogi és etikai szabá-
lyait. Mindezek tanulásban való aktív alkalmazására minden műveltségterületen építeni 
kell. Támogatni kell, hogy a tanulók képesek legyenek az egészséges, etikus, hatékony 
információs és informatikai munkakörnyezet kialakítására.

Életvitel és gyakorlat12

Az Életvitel és gyakorlat műveltségi terület kiemelt céljai: a gyakorlati tudás megte-
remtése, megerősítése ismereteken és alkalmazásukon keresztül; a problémakezelés és 
döntésképesség, valamint a kreativitás fejlesztése; a felelősség kérdésének feldolgozása 
egyéni és csoportos módon; a környezettudatosság erősítése. 

Új elemként megjelenik az Életvitel és gyakorlat anyagában a konkrét problémahely-
zetek, életszerű megoldások megtapasztalása, megvitatása. A komplexitás jegyében 
szerepet kap az anyagban: a munkaerkölcs, a pénzkereső munkára való felkészítés, az 
önkéntes munka. A testi-lelki-szellemi egészségfejlesztés, a családi életre nevelés, kö-
zösségi élet, közéletiség, társas kapcsolatok fejlesztése, közlekedési alapismeretek, konf-
liktuskezelés; tapasztalati tanulás, interaktív technikák mind hangsúlyos elemek ezen 
a területen. A háztartáskultúra témaköre bővült a kert, háztáji, hobbiállatok, dísznövé-
nyek témáival, az egészségkultúra az egészségügyi ellátórendszer igénybevételével és az 
otthoni betegápolással, a biztonságkultúra a bűnmegelőzéssel, a pályaorientáció pedig 
az életpálya-alakítással (családalapítás és gyermeknevelés, mint az életpálya része; a ta-
nulás szerepe a sikerben). 

Új, önálló témakörként jelenik meg a család, a női és férfi szerepek, a közösség, a társas 
viselkedés szabályai, az erkölcs, a hagyomány, a közélet, a közérdek, a hazaszeretet, a 
személyes kapcsolatok.

12	 Az Életvitel és gyakorlat munkacsoport vezetői: Petrovics Nándor, Kovács Október. Tagjai: Csébi József Miklósné, 
Csiky Zoltánné, Juhászné Vígh Éva, Varga Attila. 
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Testnevelés és sport13

A Testnevelés és sport műveltségi terület integráltan jeleníti meg az egész életen át tartó 
testmozgást, ennek kialakítását a személyiségfejlesztésen keresztül, valamint a mozgás-
fejlesztést, bevezetve a diákokat a különböző sportok mozgásgyakorlataiba, hogy ezzel 
kialakítsa az egész életre szóló mozgásigényét.

A testnevelés és sport műveltségi terület célrendszere az alábbiakban foglalható össze: 
az ember játék- és sporttevékenységbeli cselekvőkészségének fejlesztése, annak egyénen-
ként változó, lehetőleg magas szintjének elérése: mozgáskészségek fejlesztése, motoros 
képességek fejlesztése, szociális ügyesség fejlesztése, emocionális készségek fejlesztése, 
ismeretek fejlesztése, szokások fejlesztése. A testnevelés és sport műveltségterület tar-
talma az általános iskola 1–4. évfolyamán a természetes mozgáskészségek játékos fej-
lesztésére, illetve azok változatos, sokrétű és tudatos alkalmazására épülnek egyre ös�-
szetettebb feltételek mellett. Az egészségtudatossággal kapcsolatos ismeretek területén 
kitüntetett szerepet kap a biomechanikailag helyes testtartás, a biztonságos és rendszeres 
testmozgás szerepe. Ebben az életkorban elérendő, hogy a tanuló legyen képes megbíz-
ni másokban és önmagában; legyen képes akaraterejét, önkontrollját gyakorolni; és le-
gyen képes kezdeményezni, teljesítményének örülni és hasznossá válni. A testnevelés és 
sport az 5–8. évfolyamon az ismeretek tudatos bővítésével és a gondolkodási műveletek 
fejlesztésével párhuzamosan fejleszti a funkcionális mozgásokat és a sportágspecifikus 
mozdulatokat. A nevelés során kialakul a tanulóban a teljes körű személyes önismeret, a 
testi, lelki és szellemi képességek és lehetőségek reális meghatározása. Az önálló életvitel 
bővülő lehetőségeivel párhuzamosan erősödik a személyes felelősségvállalás a saját és 
mások épsége, egészsége iránt.

A 9–12. évfolyamban a tudatos, rendszeres képzésben megjelenik a testkultúrához 
tartozó, az általános műveltséget fejlesztő élettani, anatómiai, illetve sporttörténeti ok-
tatás. A testnevelés és sport tartalma tovább mélyíti és bővíti a sportolás, aktív pihenés 
alkalmazásához szükséges ismereteket és mozgásos tevékenységeket, kompetenciákat, 
valamint kialakítja a tanulókban az élethosszig tartó mozgásos tevékenységek igényét.

13	 A Testnevelés és sport munkacsoport vezetői: Bognár József, Csányi Tamás. Tagjai: Görhöny Gáspárné, Kelemen 
Zsoltné, Kiss Mihály, Ónódi Szabolcs, Pigniczkiné Lugos Ilona, Révészné Csaba Márta, Takács Zoltán, Varga András, 
Vörös Veronika.  
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A tartalmi szabályozás hazai változásai (2011–2013)1

Előzmények

Európában a 90-es években kezdődött meg a nemzeti szintű alaptanterv és a helyi tan-
terv kettős szabályozására és legitimációjára épülő kétpólusú tartalmi szabályozás tér-
nyerése. Már a 90-es években egy sor ország – például Anglia, Finnország Hollandia, 
Portugália és Spanyolország – alkalmazta ezt a megoldást (Horváth – Kaposi – Var-
ga, 2013).

Az elmúlt két évtized további meghatározó nemzetközi sajátossága, hogy az Európai 
Unió – elsősorban gazdasági megfontolások alapján – egyre nagyobb figyelmet fordí-
tott az oktatás világára, s ennek során komoly lépéseket tett a nemzeti oktatáspolitikák 
európai koordinációja érdekében. Az oktatás világát érintő europaizálódási folyamatok 
fontos eleme volt az európai kulcskompetenciák kidolgozása. Ezek egyrészt a nemzeti 
oktatási tartalmak addig európai szinten érintetlen területére történő uniós behatolást 
jelentenek, másrészt jól jelzik a kimeneti jellegű, kompetenciaalapú tudásértelmezésre 
épülő tantervi szabályozás irányába elmozduló európai trendeket is. A tudás értelme-
zésének ilyen irányú megváltozása összekapcsolódott a tanulásértelmezés kiszélesedé-
sével, azaz a formális tanulás mellett a nem formális és informális tanulás egyenértékű 
figyelembevételével. Erre épül az Európai Unió oktatáspolitikája, az egész életen át tartó 
tanulás paradigmája, amely az emberek tanulási folyamatait a gyermekkortól a felnőtt-
korig átfogó egységes rendszerét jelenti (Halász, 2012).

Mindezzel párhuzamosan kialakításra került az Európai Képesítési Keretrendszer 
(EKKR, European Qualification Framework for Lifelong Learning), amely az egész éle-
ten át tartó tanulás paradigmájának igényeit kielégítve tanulási eredményekre építve, 
nyolc szintre lebontva fogja át a formális oktatás teljes spektrumát2. A nemzeti oktatási 
rendszerek e keretrendszer figyelembevételével alakítják ki saját nemzeti kvalifikációs 
rendszereiket. 

A tantervi reformok világának van egy további fontos sajátossága. A kurrikulumre
formok sok országban egy olyan inga kilengéseihez hasonlíthatóak, amely a decentra-
lizált és a centralizált szabályozás között lengenek (Steiner-Khamsi – Stolpe , 2004; 
Letschert, 2005; Csapó – Csépe, 2012). Az inga működése Magyarországon a politikai 
környezet sajátosságai miatt különösen erősen érzékelhető, ami elsősorban akkor szem-
beötlő, ha a Nemzeti alaptanterv kialakulásának történetét közelebbről is megvizsgál-
juk.

A Nemzeti alaptanterv bevezetésének, a magyar közoktatás újszerű, keretjellegű sza-
bályozásának gondolata 1989-ben, a rendszerváltás hajnalán keletkezett. Sok-sok vitát és 

1	 A tanulmány megjelent: Új Pedagógiai Szemle, 2013. 63. évfolyam, 9‑10.sz. 14‑37.
2	 Az Európai Parlament és a Tanács ajánlása az egész életen át tartó tanulás Európai Képesítési Keretrendszerének 
létrehozásáról (2008. április 23.).
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legalább fél tucat előzetes változatot követően 1995-ben került sor az – időbeli tájékozó-
dás érdekében sorszámmal megkülönböztetett – úgynevezett első, 1995-ös NAT3 kiadá-
sára. E dokumentum kétpólusú (központi, helyi) és kétszintű (alaptanterv, helyi tanterv) 
szabályozási rendszerben gondolkodott. Hároméves felkészülési időt követően 1998-tól 
indult volna az e rendszer szerinti oktatás, de a megváltozott oktatáspolitikai környezet 
– a 2000-ben kiadott kerettantervek bevezetésével – kétpólusú és háromszintű szabályo-
zási modellt alakított ki. 2003-ban jelent meg a második NAT, amely a 2001-ben életbe 
lépett tantervi rendszert változatlanul hagyta, de magából a dokumentumból kikerültek 
a részletes tartalmi követelmények, más néven a normatív tananyagtartalmak. Ez a do-
kumentum 2007-ben az Európai Unió által ajánlott kulcskompetenciák bevezetésével 
kiegészült. A 2010-es oktatáspolitikai irányváltás a Nemzeti alaptanterv újbóli átdolgo-
zását tűzte ki célul annak érdekében, hogy a magyar oktatás a hagyományok megőrzése 
mellett a korszerű lehetőségek kihasználásával megteremtse a felnövekvő nemzedékek 
számára a minőségi oktatás alapjait. Az oktatásirányítás két fontos célt határozott meg: 
egyrészt az időközben elfogadott köznevelési törvénnyel4 összhangban az oktatási rend-
szer küldetésének, értékközvetítő feladatának újrafogalmazását, másrészt az alaptanterv 
közműveltségi tartalmakkal történő kiegészítését.

Az új Nemzeti alaptanterv 

A NAT megújításának munkálatai azon alapultak, hogy a Nemzeti köznevelési törvény 
a Nemzeti alaptantervet illetően a következőképpen fogalmaz: „Az iskolai nevelés-okta-
tás tartalmi egységét, az iskolák közötti átjárhatóságot a Nemzeti alaptanterv biztosítja, 
amely meghatározza az elsajátítandó műveltségtartalmat, valamint kötelező rendelke-
zéseket állapít meg az oktatásszervezés körében, így különösen a tanulók heti és napi 
terhelésének korlátozására.” A 2012 tavaszán elfogadott új alaptanterv a köznevelés fel-
adatát a műveltség közvetítésében, a tanuláshoz és a munkához szükséges készségek, 
képességek, ismeretek, attitűdök együttes fejlesztésében, a nemzeti és társadalmi ös�-
szetartozás megerősítésében jelöli meg. Ennek eredményeként az állami közszolgálati 
garancia a köznevelési rendszerben feldolgozandó tartalmakra is kiterjesztette, hogy 
növelje a tanuláshoz való egyenlő hozzáférés esélyeit, a méltányosság, a hatékonyság és 
az esélyteremtés érdekében.

Az új Nemzeti alaptanterv5 ebből adódóan többek között olyan kiemelt célokat jelölt 
meg, mint a nemzeti összetartozás és a társadalmi szolidaritás erősítése, illetve az érték-
elvű, nevelőközpontú pedagógiai gyakorlat általánossá tétele. Feladatként rögzítette a 
köznevelési rendszer számára a cselekvő elkötelezettségre nevelést, az igazság és az igaz-
ságosság, a jó és a szép iránti fogékonyság, továbbá a harmonikus személyiségfejlesztés 
kibontakoztatásához szükséges szellemi, érzelmi, szociális és testi képességek kialakí-

3	 Az oktatáskutatók között nincs konszenzus a NAT-ok számozását illetően.
4	 2011. évi CXC.tv. a nemzeti köznevelésről.
5	 110/2012. (VI.4.) kormányrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról.
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tását. Az új NAT kiemelten kezeli a nemzeti hagyományok, a nemzeti azonosságtudat 
fejlesztését – beleértve a magyarországi nemzetiségekhez, kisebbségekhez tartozók azo-
nosságtudatának ápolását is –, ugyanakkor fontosnak tartja az ország és tágabb kör-
nyezete, a Kárpát-medence megismerését és azokat a tartalmakat, amelyek Európához 
tartozásunkat erősítik. Emellett a dokumentum kiemeli az egész világot érintő átfogó 
kérdéseket, hangsúlyozva a fenntarthatóság iránti közös felelősséget. 

A Nemzeti alaptanterv lényegesen megújult bevezetőjében középpontba került az ér-
tékelvű, nevelő iskola megteremtésének szándéka mellett az a törekvés, hogy a fejlesztés 
és az ismeretátadás komplex és kiegyensúlyozott folyamatban valósuljon meg. Ezt iga-
zolja a tizenkét fejlesztési terület – nevelési cél rögzítése; a műveltségközvetítés és a tu-
dásépítés egységének megteremtése; az EU-s kulcskompetenciák és a műveltségterületek 
kiegészítése közműveltségi tartalmakkal; valamint a gyakorlatorientált és a testi-lelki 
segítő tevékenységek központba állítása.

1. táblázat. A fejlesztési területek – nevelési célok és a kulcskompetenciák

Fejlesztési területek – nevelési célok Kulcskompetenciák

Erkölcsi nevelés 

Nemzeti azonosságtudat, hazafias nevelés 

Állampolgárságra, demokráciára nevelés

Az önismeret és a társas kultúra fejlesztése

A testi és lelki egészségre nevelés 

A családi életre nevelés 

Felelősségvállalás másokért, önkéntesség

Fenntarthatóság, környezettudatosság

Pályaorientáció 

Gazdasági és pénzügyi nevelés 

Médiatudatosságra nevelés

A tanulás tanítása

Anyanyelvi kommunikáció

Idegen nyelvi kommunikáció

Matematikai kompetencia

Természettudományos és technikai kompetencia

Digitális kompetencia

Szociális és állampolgári kompetencia

Kezdeményezőképesség és vállalkozói kompetencia

Esztétikai-művészeti tudatosság és kifejezőképesség

A hatékony, önálló tanulás 

A Fejlesztési területek – nevelési célok többféle módon érvényesülhetnek a tartalmi 
szabályozás különböző szintjein és valósulhatnak meg a köznevelés folyamatában. Be-
épülhetnek az egyes műveltségi területek, illetve tantárgyak fejlesztési követelményeibe, 
tartalmaiba; tantárgyak részterületeivé válhatnak, vagy önálló tantárgyként jelenhetnek 
meg az iskola helyi tanterve szerint; tematizálhatják az alsó tagozaton a tanítói munkát, 
felsőbb évfolyamokon pedig elsősorban az osztályfőnöki órák témaköreit; nevelési-fej-
lesztési feladatok funkcióit határozhatják meg, továbbá helyzeteket adhatnak az egyéb 
nem tanórai keretekben folyó iskolai foglalkozások, programok számára. A felsorolt te-
rületek implementációjáról a kerettantervek gondoskodnak.
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Az új NAT közműveltségi tartalmai

A NAT 2003-as módosítása során kikerültek, más szintre kerültek a dokumentumból a 
részletes követelmények. E változtatást sem a társadalom többsége, sem a szakma nem 
fogadta egyöntetűen. A NAT-ban megjelenő paradigmaváltozás indokaként legmar-
kánsabban az fogalmazódott meg, hogy az információrobbanás nyomán módosult a 
tudásfelfogás, vagyis már kevéssé fontos a tartalom, sokkal inkább a tanulási képesség 
fejlesztése a meghatározó (Halász – Lannert, 2006). Ez a felfogás sok szempontból iga-
zolható, de következményei – a kompetenciaalapú számonkérés – nem feltétlenül segíti 
a társadalmi egyenlőtlenségek csökkentését, mert lényegében a tanulók szociokulturális 
háttere válik az iskolai eredményesség meghatározó elemévé (Knausz, 2002). E problé-
ma kapcsán azt is látni kell, hogy az elmúlt húsz év távlatában a magyar iskolarendszer 
egyik legfőbb gyengesége az iskolák közötti minőségi különbségek folyamatos növeke-
dése. A jók még jobbak lettek, a gyengébbek még inkább leszakadtak (Fazekas – Köllő 
– Varga, 2008).

A NAT 2012 a korábbi oktatási kormányzat törekvéseivel ellentétben nemcsak a fej-
lesztési feladatokat, elsajátítandó kompetenciákat, készségeket írja elő, hanem az iskoláz-
tatás során elsajátítandó tartalmakat, közös műveltséganyagot is. A megújított tanterv a 
közműveltségi elemek meghatározásán keresztül tartalmazza, hogy mi minden tekint-
hető ma Magyarországon közös kulturális kincsnek, a nemzedékek közötti kapocsnak, 
továbbörökítendő ismeretnek. A közös műveltséganyag meghatározása lehetővé teszi 
olyan tudásanyag kialakítását, amelynek ismerete minden felnőtt állampolgárról felté-
telezhető, és amely elősegíti, hogy egy társadalom tagjai egymással szót értsenek. Ez az a 
„közös nyelv”, amelyen az eltérő nézetű és életformájú emberek párbeszéde a kölcsönös 
megértés és tisztelet jegyében folytatható.

A közműveltségi tartalmak be(vissza)kerülését a nemzeti tantervbe döntően az a fel-
ismerés hozta magával, hogy az egyre inkább globalizálódó világ ellenhatásaként felér-
tékelődnek a nemzeti, regionális és helyi identitások, amelyeket alapvetően egy közös 
műveltséganyag, kulturális kódrendszer tud összetartani. A funkcióit újjá definiáló ál-
lam 2010 után az oktatást közszolgálatnak nyilvánította, így az intézményhálózat fenn-
tartói oldalának átalakításán túl a társadalmi esélyteremtés és méltányosság biztosítá-
sa érdekében az oktatás tartalmának újraszabályozását is programjává tette. Ezáltal a 
Köznevelési törvény a NAT segítségével, állami eszközökkel garantálja, hogy a tartalmi 
szabályozás meghatározó dokumentumában megfogalmazott fejlesztési célok, tartal-
mak az iskoláztatás során érvényesüljenek. Ez persze nem azt jelenti, hogy a tantervben 
megfogalmazott elvárásokat minden diák teljesíti és a tartalmakat teljes mélységében 
elsajátítja, de azt igen, hogy a megfogalmazott tartalmakat intézményes és formális ke-
retek között tanítani fogják. 

Minden országos tantervi reform alkalmat teremt arra, hogy újrapozícionálja a változó 
nemzetközi standardoknak és gyakorlatnak megfelelő kurrikulumgondolkodást, így se-
gítve az egész életen át tartó tanulási paradigmát középpontba helyező oktatásfejlesztési 
gyakorlatot. A Nemzeti alaptanterv felülvizsgálata lehetőséget adott arra, hogy a hazai 
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tantervpolitikai térben konstruktív folyamatok tudjanak kibontakozni, vagyis lehetőség 
volt a nemzetközi tapasztalatok feldolgozására, adaptálására, továbbá az elmúlt két évti-
zedben felhalmozott tantervkészítői értékek megőrzésére és azok további gazdagítására.

Természetesen egy meghatározott közműveltségi kánonban megjelenő tartalmak 
mindig vitahatóak, de ha mindezt dinamikusan változó és változtatandó tartalomnak 
tekintjük, akkor az ezzel kapcsolatos ellenérzések is könnyebben oldhatók.

A NAT-ban a közműveltségi elemek közlése magában hordozza az újabb és újabb ki-
fejtési szintek, részletezések kerettantervi lehetőségét, beleértve az eltérő iskolatípusok-
ból, tantervi programokból adódó különbségek lehetővé tételét. A közműveltséghez való 
méltányos hozzájutás a közoktatás közszolgálati szerepe miatt fontos, azaz a NAT a köz-
műveltségnek szocializációs és társadalmi integrációs értéket tulajdonít. A közművelt-
ségről folyó diskurzus további gondolatokban is közös nevezőre jutott, így például ab-
ban, hogy lehetséges a közműveltség időben változó, mégis mértékadó elemeinek leírása, 
hogy a közműveltség elérhető, megosztható és gyarapítható tudáskészlet. Konszenzus 
fogadta azt a megállapítást is, hogy a közműveltség alapelemei rugalmasan és több irány-
ba továbbfejleszthetők. 

A közműveltségi tartalmakkal kiegészített műveltségi területek anyagában megfo-
galmazódó célok között hangsúlyosan szerepel a tevékenykedtetés (cselekvő részvétel, 
kísérlet, megfigyelés) középpontba állítása; az informatika alkalmazása; a szociális kom-
petenciák sokirányú fejlesztése; a közösségi élethez, a munka világába való belépéshez 
szükséges képességek és ismeretek elsajátítása; az egészséges életmód kialakítása; az ak-
tív részvétel, az öntevékenység és a kreativitás biztosítása, továbbá a médiumok alkotó 
használata. Az így létrejövő műveltségi területek legfontosabb közös jellemzőiként meg-
állapítható, hogy kiemelten foglalkoznak az információk gyűjtésével és kritikai értelme-
zésével, ide értve az elérhető források mindegyikét. Fejlesztési célként hangsúlyozzák 
a tudás örömének, a beleélésnek, a személyes véleményalkotásnak és a társas tanulás 
különböző formáinak tanulásban betöltött fontos szerepét. Szerkezetük egyfajta spirális 
felépítést követ, azaz az egyes iskolai fokozatokon ismétlődő szempontok szerint spiráli-
san bővülő elemeket tartalmaz. Az elérhető, elsajátítható tudás így nem lezárt rendszer-
ként jelenik meg, s maga a tartalmi leírás felépítése sem a tanórai feldolgozás sorrendjét 
és szintezését jeleníti meg. 

A NAT 2012 a helyi tantervek és azok iskolai gyakorlati alkalmazása tekintetében is 
fejlesztéscentrikus. Bevezetése nem rendezte át a tartalmi szabályozás korábbi szintjeit 
és műfajait. Továbbra is fenntartja a kétpólusú (központi, helyi) és a háromszintű tartal-
mi szabályozás rendszerét, és egyszerre van jelen a központi és a helyi tanterv, ráadásul 
ez utóbbinak továbbra is jelentős szabályozó funkciója van, például a szabad órakeretek 
felhasználásában és a tantárgyi kerettantervek kiválasztásában.

A NAT tanulásfelfogása végül is nem áll nagyon távól attól, amit Szent-Györgyi Albert 
fogalmazott meg: „Az iskola dolga, hogy megtaníttassa velünk, hogyan kell tanulni, hogy 
fölkeltse a tudás iránti étvágyunkat, hogy megtanítson bennünket a jól végzett munka 
örömére és az alkotás izgalmára, hogy megtanítson szeretni, amit csinálunk, és hogy 
segítsen megtalálni azt, amit szeretünk.” A közműveltségi elemek felsorolása ellenére 
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sem nevezhető tartalomközpontú hagyományos tantervnek, hiszen középpontjában – 
miként az eddigi alaptantervek esetében – továbbra is a tanulók fejlesztésének terve áll. 
Párhuzamosan érvényesülnek benne a hagyományos elvárások és az ún. modernizá-
ciós elemek (pl. erkölcsi nevelés; nemzeti identitás, hazafias nevelés; médiatudatosság; 
gazdasági és pénzügyi nevelés). Küldetésében értékelvű, tudásfelfogásában ugyanakkor 
eklektikus, nagyon sokféle megközelítés, felfogás párhuzamosan jelenik meg benne, így 
nem lehet tisztán valamelyik nevelésfilozófiához vagy tudásfelfogáshoz kötni.

Irányelvek, alapprogramok

A nemzetiségi irányelvek ezen a területen a nevelés-oktatás tartalmi szabályozásának 
alapdokumentumai. A NAT megújításával kapcsolatban elvégzett korrekció a nevelés-
oktatás szervezési szabályaival összefüggő módosításokra (a kiegészítő nevelés-oktatás 
szervezésének részletszabályai, a nemzetiségi nevelés-oktatás igénylésének jogszabályi 
egységesítése, óraszámok emelése a nemzetiségi anyanyelv és népismeret tekintetében), 
valamint tartalmi kiegészítésekre terjedt ki. A nemzetiségenként meghatározott részle-
tes fejlesztési feladatok pontosításra kerültek, és pedagógiai szakaszonként kiegészültek 
az elsajátítandó ismeretanyag alapját képező közműveltségi tartalmakkal. A módosítá-
sok egyrészt jogszabályi letisztultságot, másrészt a nemzetiségi tantárgyak standardjai-
nak pontosabb meghatározását eredményezték.

A nemzetiségi oktatás tartalmi szabályozásának következő szintjét képviselő keret-
tantervek meghatározó szerepet játszanak az Irányelvek céljai, fejlesztési feladatai ér-
vényesítésében. A bolgár, beás, romani, görög, horvát, német, román, ruszin, szerb, 
szlovák, szlovén nemzetiség számára elkészült – magyar és nemzetiségi nyelveken is 
kiadott – nyelvi és népismeret kerettantervek az iskolatípusok céljaival összhangban, az 
eddigieknél átfogóbban, szakszerűbben foglalják rendszerbe a fejlesztendő területeket, 
az ismeretanyagot, megkülönböztetett figyelmet szentelve a nemzetiségek irodalmá-
nak, identitásfejlesztő szerepére. A tantervek más tantárgyi területekkel párhuzamosan, 
azokkal összehangolva készültek egységes struktúra, elvek, az interdiszciplinaritás men-
tén, ennek köszönhetően szervesen illeszkednek a magyar nevelés-oktatás rendszerébe, 
továbbá széles körű szakmai garanciát jelentenek a nemzetiségi nyelvi és kulturális ha-
gyományok megőrzésében, ápolásában.

A sajátos nevelési igényű gyermekek óvodai nevelése irányelvének átdolgozása  során 
kiemelt figyelem irányult arra, hogy a sajátos nevelési igénynek megváltozott a jogszabá-
lyi értelmezése6. Ennek alapján az Irányelv egyaránt vonatkozik a sajátos nevelési igényű 
tanulóknak a nem sajátos nevelési igényű tanulókkal együtt (integráltan) és a tőlük elkü-
lönítetten (gyógypedagógiai intézményekben) történő nevelésére, oktatására.

Az Irányelv támogatja a többségi intézményekben megvalósuló (integrált) nevelést, 
oktatást, emellett feladatokat és kereteket is ad a helyi tanterv és a helyi gyakorlat kialakí-
tásához. Megfogalmazza az integrált nevelésben-oktatásban részt vevő intézményekkel 

6	 2011. évi CXC. Törvény a nemzeti köznevelésről 2. számú Értelmező rendelkezések című fejezete, 11. bekezdés.
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szembeni elvárásokat, ismerteti a gyógypedagógus és együttnevelő pedagógus együtt-
működésének lehetőségeit is. Az óvodai nevelés vonatkozásában az óvodai nevelési or-
szágos alapprogramjához csatlakozik, az iskolai nevelés számára minden fogyatékossági 
kategóriára vonatkozóan leírja a fejlesztési területeket – nevelési célokat, ajánlásokat tesz 
a kulcskompetenciák fejlesztésére, szól a NAT és a kerettanterv alkalmazásáról a helyi 
tanterv készítésénél, ajánlásokat ad az egyes műveltségi területek értelmezéséhez és tar-
talmi kialakításához, meghatározza a speciális feladatokat. 

Az átdolgozás pedagógiai szempontú megközelítése hangsúlyozza, hogy a sajátos ne-
velési igény szerinti környezet kialakítása, a szükséges tárgyi feltételek és segédeszközök 
megléte akkor biztosítja a nevelési célok megvalósítását, ha a napirend során a gyermek 
mindig csak annyi segítséget kap, ami a további önálló cselekvéséhez szükséges. Tartal-
maz általános elveket, célokat, a habilitációs, rehabilitációs ellátás közös elveit, céljait és 
feladatait és a szükséges gyógypedagógiai feltételeket a sajátos nevelési igényű gyermek 
számára. 

A két tanítási nyelvű iskolai oktatás irányelve koncentráltan összegzi a képzés minden 
lényeges elemét és korszerű szemlélettel közelíti meg a két tanítási nyelvű oktatás cél-
kitűzéseit. A célnyelvi műveltség és kulturális tudatosság intenzív fejlesztése az idegen 
nyelvek magas szintű művelésének elengedhetetlen feltétele. Ennek érdekében a célnyel-
vi civilizáció megismerése már az ötödik évfolyamtól – felmenő rendszerben – önálló 
tantárgy keretében történik, és a korábbiaktól eltérően nem építhető be a célnyelvi óra-
keretbe. Az Irányelv legmarkánsabb újdonsága, hogy szűkíti és egységesíti a célnyelven 
tanulható tantárgyak körét. Az általános iskola alsó tagozatában elsősorban a készség-
tárgyak választhatók arra, hogy célnyelven oktassák, míg a felsőbb évfolyamokon a ter-
mészetismeret mellett helyet kap a matematika, az informatika, a történelem, valamint a 
szakközépiskolákban a szakmai tárgyak. Amennyiben az iskola a történelem tantárgyat 
kívánja célnyelven tanítani, a tanulók Magyarország történelmét magyarul, az egyete-
mes történelmet pedig a célnyelven tanulják. Az Irányelv legmarkánsabb újdonsága, 
hogy meghatározza a két tanítási nyelvű oktatásban elérendő célnyelvi szinteket, ami az 
iskolákat fokozott munkára, magas színvonalú tanulói teljesítmény elérésére ösztönzi.

A Kollégiumi nevelés országos alapprogramja átdolgozásának eredményeképp a meg-
fogalmazott elvek és tartalmi szabályozások összhangba kerültek a Nemzeti Közneve-
lésről szóló törvény értékrendjével (a nevelés fontosságának középpontba állítása) és 
terminológiájával, valamint az új NAT-ban megfogalmazott fejlesztési területekkel és 
nevelési célokkal. Tartalmi szempontból a legfontosabb újdonság a tehetséggondozást 
speciális kollégiumpedagógiai eszközrendszerrel támogató köznevelési szakkollégium 
fogalmának bevezetése, meghatározása és tartalmi követelményeinek leírása. Fogalmi 
pontosításokkal sikerült egyértelműbbé és alkalmazhatóbbá tenni a rendeletet (pl. a cso-
portfoglalkozás – csoportvezetői foglalkozás megkülönböztetése).

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   94 2015.11.30.   14:15:54



95

Tanterv – A tartalmi szabályozás hazai változásai (2011–2013)

A kerettantervek

A NAT-ban megfogalmazott pedagógia elvek, nevelési célok, fejlesztési feladatok, kulcs-
kompetenciák és műveltségi tartalmak egyes nevelési-oktatási szakaszokon történő ér-
vényesülését a kerettantervek teszik a gyakorlat számára adaptálhatóvá. A kerettanter-
vek a NAT és a helyi tanterv közé beépülő szabályozás szint, amelynek legfontosabb 
szabályozási funkciója, hogy biztosítsa a nemzeti köznevelés rendszerszerű működését, 
tartalmi egységét, a megfogalmazott nevelési célok érvényesítését, valamint egységeseb-
bé tegye a tanulmányi időnek a tartalmi területek közötti felosztását, s az iskolai szintű 
tantervi tervezés és tanulásszervezés szabályozását, ezzel is segítve a rendszerszerű mű-
ködést, valamint az iskolák közötti átjárhatóságot.

A szabályozás új elemeként a köznevelési törvény mellett maga a NAT is közli a ke-
rettantervek fő tartalmi jellemzőit és az ennek a dokumentumnak való megfelelés meg-
határozó kritériumait. Rögzíti a képzési szakaszokat, továbbá azokat az intézményeket, 
amelyek pedagógiai tevékenységüket a kerettantervre épülő helyi tanterv alapján végzik. 
A kerettantervek – értelemszerűen differenciáltan – érvényesítik a köznevelési rendszer 
egészére vonatkozó fejlesztési területeket, nevelési célokat, a képzési tartalmakba ágya-
zott kulcskompetencia-fejlesztést (lásd a kulcskompetenciákat) és közvetítik az egyes 
műveltségterületekben megfogalmazott fejlesztési követelményeket és közműveltségi 
tartalmakat.

A kerettantervek kidolgozását megelőző hazai és nemzetközi szakirodalmi tájéko-
zódás, illetve oktatáspolitikai szándékok és elvárások középpontba állították azt, hogy 
hangsúlyosabb szerepet kapjanak a gyakorlatorientált ismeretek, a természettudomá-
nyos tudás, valamint az életviteli kompetenciák (egészségre nevelés, testmozgás, pénz-
ügyi, gazdálkodási, vállalkozási ismeretek) fejlesztése. Továbbá, hogy ezek az ismeretek 
és kompetenciák kereszttantervi módon hassák át a tanulási, tanítási folyamatokat, az 
iskolai pedagógia gyakorlatot, egyszerre biztosítva a tartalmi követelményrendszer egy-
ségességét, ugyanakkor teret engedve a differenciált oktatási szükségletek érvényesülé-
sének. 

A megelőző kutatások, elemzések alapvetően a nyilvántartott kerettantervek vizsgála-
tára, illetve az iskolák adaptációs és implementációs gyakorlatának feltárására irányul-
tak. Ezek feldolgozása alapján fogalmazódtak meg a kerettantervek készítésével, struk-
túrájával összefüggő alábbi elvárások:

�� legyen egységes, áttekinthető, amelynek a megvalósulását a kerettantervírók 
különböző eszközökkel való támogatása erősítheti;

�� részletes, de lényegre törő célhierarchia segítse az iskolai felhasználást;
�� a célhierarchia részeként értelmezhető a NAT által megjelölt kulcskompetenci-

ák és (kiemelt) fejlesztési követelmények minél gyakorlatorientáltabb értelme-
zése valósuljon meg a kerettantervben; 

�� a tantervi követelmény (fejlesztési feladat/fejlesztési követelmény) fogalmának 
pontos definiálása szükséges, hisz a kerettantervírók csak így készíthetik el 
egységes szemléletben a kerettanterveket;
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�� a differenciálás lehetőségét a kerettantervek különböző módon és változatos 
eszközökkel biztosítsák (pl. alternatívák megjelenítése az órakeretekre, tan-
anyag-variációk lehetőségének biztosítása, változatos módszertani és értékelési 
eljárások ajánlása); 

�� a kerettanterv adaptálható legyen, mind tartalmában, mind formájában segítse 
a felhasználást (pl. ajánlás az óratervek több változatára). 

A kerettanterv összetett, különböző érdekű, szándékú oktatáspolitikai, tantervfej-
lesztői és helyi, intézményi erőtérben készült. Az oktatáspolitika elsősorban a fejlesztési 
területek – nevelési célok érvényesítését, az iskolai szintű tantervi tervezés és tanulás-
szervezés kötöttebb szabályozását várta el, ugyanakkor az egységesség és a differenciált-
ság garantálását (10%-os szabad keret) is; valamint a tartalmi egység biztosítását a helyi 
tantervírási feladatok részleges átvállalása révén. A tantervfejlesztők szakmai elvárásai 
közül lényeges megemlíteni az általános hazai és nemzetközi tantervfejlesztési trendek 
érvényesítését (pl. kompetenciatérkép, kulcsfogalmak rendszere); a nagyfokú tanulási-
eredményességi különbségek, problémák kezelésére vonatkozó megoldási alternatívá-
kat; az új, interaktív módszertani kultúra és a korszerű tanulásszervezési elemek támo-
gatását; a tantárgyközi kapcsolatok erősítését és utoljára, de nem utolsósorban a tanulói 
fejlesztés várt eredményeinek konkrét, fejlesztésközpontú megfogalmazását. Az intéz-
ményi szereplők a maguk „felhasználói” szempontjai alapján priorizálták elvárásaikat: 
az iskolák eddigi innovatív eredményeinek, helyi értékeinek, gyakorlatának megőrzé-
sét; a választási lehetőségek és a nagyfokú variabilitás iránti igényt; a helyi tantervírói 
képességek, ismeretek figyelembe vételét; a tanulói teljesítmények iskolai értékelésének 
segítését.

A tantervkészítő munka folyamatát és tartalmát természetszerűleg az is befolyásolta, 
hogy minden résztvevő tudta, hogy a készülő dokumentum nem egy lesz a kerettanter-
vek közül, hanem az első és domináns, amely az új Nemzeti alaptantervre épül és mar-
kánsan jeleníti meg a jelenlegi oktatáspolitikai prioritásokat. Ebből adódóan nemcsak 
arra kellett figyelemmel lenni, hogy domináns és mintaadó jelleggel bírjon, hanem azt is 
szem előtt kellett tartani, hogy olyan makroszintű szabályozási dokumentum készüljön, 
amely nagyrészt betölti a helyi tanterv funkcióit is. Olyan részletezettségű tehát, ami le-
hetővé teszi a mikroszintű alkalmazását is, ugyanakkor választási és variációs lehetősé-
geket is teremt a képzési profilnak megfelelő különböző szintű tantárgyi kerettantervek 
között. Mindemellett olyan dokumentum, amely alapja lehet a következő évek rendszer-
szintű és irányítottabb tankönyv- és taneszköz-fejlesztésének. Vagyis képes a tantárgyi 
tartalmak területén az eddigi modernizációs törekvések integrálása mellett (pl. társada-
lomismeret, egészségtan) új kezdeményezéseket is támogatni, innovációs folyamatot ge-
nerálni, különösképpen az újonnan megjelenő fejlesztési, tartalmi területeken (pl. sakk, 
családi életre nevelés, lovaskultúra). Új elemeként rögzíthető az a széles körű szakmai és 
társadalmi részvételi igény, amely a fejlesztői munkába való bekapcsolódás iránt jelent-
kezett (pl. az MTA bekapcsolódása a természettudományi tantervek készítésébe, illetve 
civil szakmai szervezetek részvétele az új tartalmakat megjelenítő tantervek kidolgozá-
sában: családi életre nevelés, lovas kultúra, sakk). 

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   96 2015.11.30.   14:15:54



97

Tanterv – A tartalmi szabályozás hazai változásai (2011–2013)

Az elkészült és kiadásra került kerettantervek a NAT-ban meghatározott közös érté-
keket tükrözik; biztosítják az adott pedagógiai szakaszt lezáró vizsgák követelményeire 
való felkészítést, felkészülést; azonosítható – koherens és indokolt – szaktudományi és 
tantárgy-pedagógiai tudományos világképet, műveltségképet közvetítenek; segítik a dif-
ferenciált tanulást, a kiemelt figyelmet igénylő gyermekekkel való foglalkozást; kijelölik 
mind a kiemelt, mind az egyes műveltségi területekhez rendelt fejlesztési feladatokat és 
továbbfejleszthetők, adaptálhatók. 

A kerettantervekben azonosíthatók a NAT-ban megjelölt fejlesztési területek, a kiemelt 
nevelési célok, kulcskompetenciák és műveltségi tartalmak, továbbá a bennük foglaltak 
alkalmasak ezek fejlesztésére és értékelésére; használatuk során érvényesíthetők a ta-
nulói, gyermeki jogok és a tanulási esélyegyenlőség; megfelelő útmutatásokkal szolgál-
nak mind a kiemelt, mind az egyes műveltségi területekhez rendelt fejlesztési feladatok, 
mind pedig a műveltségi tartalmak teljesítéséhez. A kerettantervek ezeken túlmenően 
irányt mutatnak a tankönyvíróknak és -szerkesztőknek, a tanítási segédletek, eszközök 
készítőinek, továbbá az állami vizsgakövetelmények, valamint az országos mérési-érté-
kelési eszközök kidolgozóinak, de legfőképpen az iskolák nevelőtestületeinek.

A kerettantervek pedagógiai szakaszonként (1–4., 5–8, 9–12. évfolyam) és iskolatí-
pusonként (általános iskola, gimnázium, szakközépiskola, szakiskola) tartalmazzák az 
adott iskolafokozaton, illetve iskolatípusban folyó nevelés-oktatás általános célrendsze-
rét, tantárgyi struktúráját, a kötelező és közös követelményeket, valamint a követelmé-
nyek teljesítéséhez szükséges óraszámokat. Évfolyamonként meghatározzák e tantár-
gyak minimálisan kötelező óraszámait, valamint a kötelezően közös követelményeket.

Az alapfokú nevelés-oktatás 1–4. évfolyamára és az 5–8. évfolyamára elkészített ke-
rettantervek egymással szerves egységet alkotnak. A 9. évfolyamtól az egymástól elté-
rő iskolatípusokhoz külön kerettantervek készültek. Ez azonban nem jelent akadályt az 
egyik iskolatípusból a másikba való átlépésre középfokon sem, mivel a gimnáziumi, a 
szakközépiskolai kerettantervek csak annyira különböznek egymástól, amennyit az el-
térő nevelési-oktatási funkció feltétlenül megkövetel. A szakiskolai kerettanterv a jog-
szabályoknak megfelelően eltér az érettségit adó iskolák kerettanterveitől. A szakiskolai 
kerettantervek egyrészt a NAT kiemelt fejlesztési területeire, nevelési céljaira, kulcskom-
petenciáira épülnek, másrészt a szakiskola közismereti és szakmai tárgyai együttesét 
figyelembe véve érvényesítik a műveltségterületek alapelveit, céljait és fejlesztési köve-
telményeit.

A kerettantervek a NAT műveltségterületeit tantárgyakba rendezve közlik, és egyes 
tantárgyak esetén további választási lehetőségeket is felajánlanak, az egységesség és dif-
ferenciálás szempontjának figyelembevételével. Garanciát biztosítanak arra vonatko-
zóan, hogy a kötelező ismeretek és a fejlesztési követelmények minden tanulóra nézve 
egymással összehangoltan és szakszerűen épüljenek be a helyi tantervekbe. Ugyanakkor 
a kerettantervi szabályozás teret hagy az iskolák szakmai önállóságának is, hiszen évfo-
lyamonként átlagosan 10%-os szabad felhasználási órakeretet biztosít. 

A kerettantervek meghatározzák a 2013/2014. évi tanévben az 1., 5. 9. és a hatosztá-
lyos képzés 1. évfolyamán bevezetendő új szabályozás általános célrendszerét, tantárgyi 
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struktúráját, az egyes tantárgyak során elsajátítandó ismereteket, tematikai egységeket, 
illetve az ismeretelsajátítás szerves részét képező szükséges fejlesztési követelményeket 
és mindezzel szoros összefüggésben a fejlesztési szakaszok várható eredményeit. A tan-
tárgyi rendszerek kiegészülnek időkeretekkel, illetve megjelölésre kerültek a más tantár-
gyakkal összefüggésbe hozható kapcsolódási pontok – akár az ismeretek, akár a fejlesz-
tések vonatkozásában. 

A kerettanterv feladata a tanulói teljesítmények iskolai értékelésének támogatása, ta-
nulásszervezési, módszertani szempontok közlése is. A kerettanterveknek egyszerre kell 
fejlesztő hatást gyakorolniuk, ugyanakkor megőrizhetővé tenniük az iskolák eddigi in-
novatív eredményeit, jó gyakorlatát, miközben figyelembe veszik az általános tantervfej-
lesztési trendeket (pl. kompetenciatérkép, kulcsfogalmak rendszere, kooperatív tanulás, 
a tanulási-eredményességi problémák kezelése). 

A kerettantervek nem szabályozzák a tanulók törvényben rögzített heti kötelező óra-
számainak az egészét. Minden évfolyamon – évfolyamonként és intézménytípusonként 
eltérő mértékben – az adott évfolyam összóraszáma átlagosan 10%-ának felhasználását 
az iskola helyi tantervében központi megkötésektől mentesen határozhatja meg. Ez le-
hetőséget ad az iskoláknak arra, hogy – konzultálva és együttműködve az érintett sze-
replőkkel (diákok, szülők, fenntartó, helyi társadalom), azok elvárásait szem előtt tartva 
– a helyi tantervek elkészítése során  kialakíthassák saját arculatukat. A helyi tanterv 
készítésekor továbbra is figyelembe lehet venni a nem kötelező tanórai foglakozások idő-
keretét, a kerettantervi rendelet azonban a korábbi gyakorlatot megtartva továbbra is 
korlátot szab annak, hogy egy-egy tanuló heti óraszáma maximum hány nem kötelező 
tanórai foglalkozással emelhető meg.

A kiadott kerettantervek tartalmai és struktúrája láthatóan támaszkodik a korábbi 
évtizedben kialakult hagyományokra, de új fejlesztési elemek is megfigyelhetők. A ha-
gyományos elemek közé az alábbiakat sorolhatjuk: 

�� az adott iskolafokozaton, illetve iskolatípusban folyó nevelés-oktatás általános 
célrendszerének, tantárgyi struktúrájának meghatározását; 

�� a NAT műveltségterületi anyagainak tantárgyakba rendezését; 
�� a tartalmi területek közötti felosztás, a tanulmányi időkeretek egységesítését, 

szabályozottabbá tételét; 
�� a tantárgyak minimálisan kötelező óraszámainak évfolyamonkénti meghatá-

rozását.
Új elemként pedig az alábbiak azonosíthatók:

�� a Nemzeti alaptanterv fejlesztési területeinek – nevelési céljainak és kulcskom-
petenciáinak beépítése a tantárgyakba; 

�� a tagolt iskolaszerkezetből adódó különbségek nyílt vállalása mellett az egy-
ségesítés szempontjainak érvényesítése (óraszámok, nyelvtanulás, szakiskola); 

�� a nevelési-fejlesztési feladatok hangsúlyosabbá tétele, különösképpen a humán 
tantárgyakban; 

�� a képzési tartalmakba ágyazott kompetenciafejlesztés (lásd a kulcskompetenciák). 
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Az elkészült és kiadott kerettantervek mindenképpen fontos szakmai fejlesztésként is 
értelmezhetők. Egyrészt meg tudtak felelni a korábban bemutatott összetett és bonyolult 
oktatáspolitikai koordinátarendszer elvárásainak, azáltal, hogy egy sajátos „egyensúlyi 
dichotómiában” tudták érvényesíteni az egységesség és a differenciálás elveit, valamint 
a cselekvésközpontú és konstruktív pedagógia elvárásait. Másrészt a számos gyakor-
ló pedagógus közreműködésével készült dokumentumok megfelelő színvonalon tudták 
transzformálni a NAT-ban megjelenő fejlesztési-nevelési célokat az adott képzési sza-
kaszokra és életkori sajátosságokra. Ennek az lehet a jelentősége, hogy a tantervekben 
megfogalmazott szándékok ténylegesen érvényesülhetnek a mindennapi gyakorlatban. 

A kerettantervek a célok és a feladatok tematikaiegység-szintű lebontásával, az előzetes 
tudás meghatározásával, az elvárt teljesítmények körülírásával, illetve a tantárgyköziség 
szempontjainak erősítésével és kiterjesztésével feltehetően segíthetik a régóta szükséges-
nek ítélt tartalmi és módszertani szemléletváltás kiteljesedését.

A kerettantervi struktúra egységessége és többrétegű variabilitása, továbbá a témák és 
tartalmak (évfolyamok közötti) átcsoportosításának lehetősége, az alternativitás (A és B 
változatok) alkalmazása is bizonyára szerepet játszik abban, hogy lényegesen csökkent a 
különböző típusú, jóváhagyásra beadott alternatív kerettantervek száma. Vagyis feltéte-
lezhető, hogy a kutatási alapon kifejlesztett kerettantervi rendszer a legtöbb intézmény 
számára elég mozgásteret biztosít a helyi pedagógiai szándékaik megjelenítésére és az 
eddigi oktatási gyakorlatuk folytatására. 

A kerettantervek felépítése

A fejlesztési szakaszban a kutatási eredmények felhasználásával alakult ki az új keret-
tantervi struktúra, amely lehetővé tette, hogy azonos elvek szerint épüljenek fel a kü-
lönböző iskolatípusokra és tantárgyakra vonatkozó dokumentumok. Új jellemző a NAT 
fejlesztési területeinek, nevelési céljainak és kulcskompetenciáinak beépítése a tantárgyi 
tartalmakba, új elem az egyes tananyagegységek, témakörök, témák részletes feldolgo-
zása, ide értve az ezek tanításához-tanulásához szükséges előzetes tudás körvonalazását, 
a fogalmi műveltség fejlesztését, az elvárható követelmények világos megfogalmazását.

A kerettantervek két fő részből állnak. Az első rész az adott iskolafokozat vagy iskolatí-
pus általános cél- és feladatrendszerét, a tantárgyi rendszereket, illetve évfolyamonként 
és tantárgyanként az éves óraszámokat, a második rész a tantárgyi kerettantervet írja le.

Az egyes iskolatípusokra (illetve pedagógiai szakaszokra) vonatkozó kerettantervek 
tartalmazzák: 

�� A bevezetőt, amely magába foglalja:
◆◆ célokat, feladatokat; 
◆◆ a fejlesztési területeket – nevelési célokat;
◆◆ kulcskompetenciákat és a kompetenciafejlesztés eszközeit, módszereit;
◆◆ az egységesség és differenciálás elveit;
◆◆ a tantárgyi rendszert és az egyes tantárgyak heti minimális óraszámát.
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�� A tantárgyi kerettanterveket, amelyek magukba foglalják: 
◆◆ a kötelező tantárgyakat;
◆◆ az emelt óraszámú tantárgyakat;
◆◆ a szabadon választható tantárgyakat.

A kerettantervek helyi adaptálása

A kerettantervek helyi tantervi adaptációja nagy körültekintést és számos intézményi 
szintű mérlegelést igényel. A döntések meghozatalánál a legmagasabb szintű kvantitatív 
előírást a Nemzeti köznevelési törvény 6. számú melléklete tartalmazza, amely kétféle 
óraszámot jelenít meg. Az egyik a tanulók számára előírt heti óraszám, amely a keret-
tantervekben jelenik meg a rendelkezésre álló órakeretnél. A másik az osztályok heti 
időkerete, ami a fakultációra, csoportmegbontásra stb. felhasználható órákat is tartal-
mazza. A 2. táblázatból egyértelműen kiolvasható, hogy ez utóbbi heti időkeret több 
évfolyamon duplája annak az órakeretnek, amit a törvény egy tanuló számára előír. 

2. táblázat. Óraszámok

Évfolyamok

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.

Tanuló heti óraszáma 25 25 25 27 28 28 31 31 35 36 35 35

Osztályok engedélyezett
heti időkerete 52 52 52 55 51 51 56 56 57 57 58 58

(Forrás: 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről – 6. melléklet.)

A törvényben előírt óraszámok mellett figyelembe kell venni a Nemzeti alaptanterv 
általános és műveltségterületi előírásait, arányait, továbbá az egyes iskolafokozatok és 
iskolatípusok kerettanterviben megjelenő kötelező tantárgyak minimális óraszámait. 
A helyi mozgásteret legnyilvánvalóbban az évfolyamonkénti 10%-os szabadon felhasz-
nálható időkeret jelenti. Ennek felhasználása kizárólagosan a helyi döntésen múlik. Az 
intézmények dönthetnek például úgy, hogy a szabad órakeret terhére a kötelező tantár-
gyak óraszámát megemelik, és nem emelnek be semmilyen választható tantárgyat. Más-
felől dönthetnek szabadon választható ajánlott tantárgy bevezetéséről; emelt óraszámú 
tantárgyi kerettanterv alkalmazásáról; az iskola gyakorlatában korábban kidolgozott 
és/vagy használt tantárgyi tanterv beépítéséről; vagy akár saját új tantárgy/tantárgyak 
beépítéséről is. Emellett azt is figyelembe kell venni, hogy az egyes tantárgyi kerettan-
tervekben is van 10%-os ki nem töltött órakeret, amely szintén felhasználható a helyi 
adaptációnál. Ezen órakeretek felhasználásakor az iskolák dönthetnek úgy is, hogy nem 
írnak elő további tananyagot (helyi jelentőségű tartalmakat), hanem az egyes tematikai 
egységek között osztják el a rendelkezésre álló időkeretet. 

A helyi alkalmazásnál azt is el kell dönteni, hogy az adott intézmény hogyan bont-
sa évekre a kerettantervek kétéves ciklusait. Van olyan tantárgy (főleg a kronologikus 
felépítésűeknél), ahol ez egyszerűen megoldható, de olyan is van (koncentrikus felépí-
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tésűeknél), ahol ez átgondoltabb és bonyolultabb adaptációs feladatot jelent. Természe-
tesen az egyes tantárgyak óraszámainak helyi meghatározásánál azt is figyelembe kell 
venni, hogy a tantárgyak közötti koherencia lehetőleg megmaradjon, és teljesülhessenek 
azok az elvárások, melyek a tantárgyi kerettantervekben a két évfolyamos ciklus végére 
megfogalmazódtak. Értelemszerűen a helyi adaptáció során érdemes világos intézményi 
viszonyulást – netán mérési-értékelési szempontokat, eljárásokat – meghatározni a cik-
lusok végén leírt „elvárt eredmények”-hez, hiszen ezek révén válhatnak nemcsak telje-
síthetővé, hanem nyilvánossá, átláthatóvá is az intézmények elvárásai, önmagukkal és a 
diákokkal szemben. Az eredményesség vonatkozásában fontos utalni a kerettantervben 
rögzített kapcsolódási pontokra is, amely a tantárgyak közötti szinergikus és transz-
ferhatások erősítését szolgálhatják, továbbá a fejlesztési követelményekben megjelenő 
példafeladatokra, amelyek segíthetik a mindennapi pedagógiai gyakorlat módszertani 
repertoárjának bővülését.

A tantárgyi kerettantervek jellemzői, felépítésük

A tantárgyi kerettantervek egy vagy két évfolyamos ciklusban jelennek meg, illetve több 
tantárgynál (mind a kötelező mind az emelt szintnél) A és B változat is található. A 
tantárgyi kerettantervek évfolyamonként rögzítik a tanulók heti kötelező óraszámát és 
a tantárgy rendelkezésére álló órakeretnek csak 90%-át fedik le, azért, hogy a helyi al-
kalmazásban érvényesülhessenek a speciális fenntartói szándékok, intézményi hagyo-
mányok és a differenciált tanulásszervezés különböző elvei és gyakorlata. 

A tantárgyi kerettantervek áttekintésénél azt tapasztalhatjuk, hogy a hagyományos 
és az új fejlesztési elemek szervesen összekapcsolódnak. Hagyományosnak nevezhetők:

�� az egyes tananyagegységek, témakörök, témák részletes feldolgozása; 
�� az egyes tantárgyak tematikai egységeiben az elsajátítandó ismeretek, illetve 

az ismeretelsajátítás szerves részét képező szükséges fejlesztési követelmények 
rögzítése;

�� az egy-, illetve kétéves szakaszolás; 
�� a fejlesztési szakasz várható eredményeinek megfogalmazása. 

Új elemként azonosíthatóak: 
�� az ezek tanításához-tanulásához, feldolgozásához szükséges előzetes tudás kör-

vonalazása;
�� a követelmények teljesítéséhez szükséges óraszámok rögzítése; 
�� a fogalmi műveltség rendszerszerű, folyamatos fejlesztését szolgáló, kulcsfogal-

mi háló elemeinek felvázolása; 
�� a más tantárgyakkal összefüggésbe hozható kapcsolódási pontok – akár az is-

meretek, akár a fejlesztések vonatkozásában – felvetése; 
�� az elvárható követelmények rögzítése. 
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3. táblázat. A tantárgyi kerettantervek általános struktúrája példákkal 

Tematikai egység/
Fejlesztési cél

Az egyes műveltségterületi tantárgyak nagyobb átfogó 
témaegységeit, témaköreit nevezi meg. Pl. A Magyar 
Királyság virágkora.

Órakeret
A javasolt óraszám

Előzetes tudás

A témakör elsajátításához, azaz sikeres tanításához és tanulásához szükséges 
kulcsfogalmak, ismeretelemek, szabályok, képességek megnevezése a témakör 
sajátosságainak megfelelően. 
Pl. Mesék, mondák és valós történetek a Hunyadiakról. A nándorfehérvári hősök.

Tantárgyi 
fejlesztési célok

Az adott tematikai egység tanítási-tanulási folyamatában hangsúlyos, kiemelt 
fejlesztési feladatok megnevezése az adott két évfolyamonként meghatározott 
sajátos tantárgyi fejlesztési célok, feladatok alapján.
Pl. Tudatosul a tanulóban, hogy a királyokat, uralkodókat a történetekben meg-
ismert személyes tulajdonságaik és a kor kihívásaira adott (a társadalom életé-
re hatást gyakorolt) válaszaik eredményessége, illetve önfeláldozó magatartásuk 
alapján őrzi meg a történelmi emlékezet.

Követelmények – Ismeretek/fejlesztési követelmények

Témák Fejlesztési követelmények Kapcsolódási pontok

Pl. A királyi hatalom megerősítése 
I. Károly idején.

Nagy Lajos, a lovagkirály.  
Főbb törvényei.

Egy középkori város: Buda.

Pl. Ismeretszerzés, tanulás:
Információk szerzése, 
rendszerezése és értelmezése 
szöveges és képi forrásokból. 
(Pl. I. Károly politikai és 
gazdasági intézkedése írásos és 
képi források felhasználásával.)

Pl. Magyar nyelv és 
irodalom: Népmesék és 
mondák. Arany János: Toldi.

Értelmező kulcsfogalom Változás és folyamatosság, történelmi forrás, tény és bizonyíték, értelme-
zés, történelmi nézőpont.

Tartalmi kulcsfogalom
Társadalom, társadalmi csoport, felemelkedés, lesüllyedés, életmód, város, 
gazdaság, kereskedelem, pénzgazdálkodás, piac, adó, politika, állam, tör-
vény, királyság, vallás, kultúra.

Fogalmak, adatok

Fogalmak: aranyforint, nádor, nemes, ősiség és kilenced törvénye, kormány-
zó, végvár.
Személyek: I. Károly, I. (Nagy) Lajos, Luxemburgi Zsigmond, Hunyadi Já-
nos, Hunyadi Mátyás, I. Szulejmán.
Topográfia: Nándorfehérvár, Visegrád, Mohács.
Évszámok: 1308 (I. Károly), 1456 (Nándorfehérvár), 1458‑1490 (Hunyadi 
Mátyás uralkodása), 1526 (a mohácsi vereség).

A fejlesztés várt 
eredményei a két 
évfolyamos ciklus végén

A képzési cikluson (5-6. évfolyam) elvárható legfontosabb tudás- és képes-
ségelemek.
Pl. A tanuló ismerje fel, hogy a múltban való tájékozódást segítik a kulcsfo-
galmak és fogalmak, amelyek fejlesztik a történelmi tájékozódás és gondol-
kodás kialakulását.
Ismerje fel, hogy az utókor a nagy történelmi személyiségek, nemzeti hő-
sök cselekedeteit a közösségek érdekében végzett tevékenységek szempont-
jából értékeli.
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A tantárgyi kerettantervek általános bevezetőjükben fogalmazzák meg a Nemzeti 
alaptantervre épülően az adott iskolatípusra vagy pedagógiai fejlesztési szakaszra vonat-
kozó meghatározó jelentőségű tantárgyi célokat és feladatokat. 

Pl. „A történelem tanításának és tanulásának a célja olyan, hazánk és az emberiség 
múltjával kapcsolatos műveltség és képességek elsajátíttatása és elsajátítása, amely közös 
kommunikációs alapot szolgáltatva biztosítja egymás kölcsönös elfogadását a szűkebb 
és tágabb közösségek számára.” (Történelem társadalmi és állampolgári ismeretek ke-
rettanterv 5–6.)

Pl. „A felső tagozaton az eddig megszerzett tudást és kompetenciákat kell elmélyíteni 
és kiterjeszteni. A mindennapi élet problémamegoldásához szükséges képességek és 
ismeretek elsajátítása mellett legalább ugyanilyen fontos, hogy a matematikatanulás 
szolgálja egy jól működő gondolkodásmód, egy tanulási stratégia, ítélőképesség, 
megértés és sok általánosabb pozitív emberi tulajdonság formálását is.” (Matematika 
kerettanterv 5 –6. )

Hangsúlyosan kitérnek arra, hogy a NAT-ban rögzített fejlesztési területekben meg-
fogalmazott nevelési célok (pl. nemzeti azonosságtudat, hazafiasságra nevelés, felelős-
ségvállalás másokért, önkéntesség) és a kulcskompetenciák (pl. szociális és állampolgári 
kompetencia, digitális kompetencia) miként adaptálhatók az adott tantárgy, fejlesztési 
szakasz keretei között. 

Pl. „A magyar nyelv és irodalom tantárgy fontos célja, hogy a tanulók olyan önálló 
gondolkodású fiatalokká váljanak, akik erkölcsi kérdésekben képesek önálló ítéletalko-
tásra. A demokráciára nevelésben és a nemzeti öntudat kialakulásában is kitüntetett 
szerepet kapnak a magyar irodalom jelentős, nemzeti sorskérdéseket végiggondoló alko-
tásai. A magyar irodalmi kánon néhány alapművének megismerésével a tanuló a közös 
kultúrkincs részesévé válhat, és ezáltal is növekedhet benne a nemzethez tartozás tudata 
és a hazaszeretet.” (Magyar nyelv és irodalom kerettanterv 5–6.) 

Pl. „A természetismeret testi-lelki egészség témaköreinek kibontása során feltárja a 
környezet és az egészség kapcsolatát, hozzájárul az egészséges életvitel szokásrendsze-
rének formálásához, segíti az együttélés szabályainak elfogadását és betartását. A Föld 
globális problémáinak vizsgálatán keresztül felhívja a figyelmet az ember személyes fe-
lelősségére, egyéni és közösségi szinten aktivizál a helyi környezeti problémák megoldá-
sa érdekében. A hazai tájak és életközösségek megismerése pedig hozzájárul a nemzeti 
büszkeség, a hazaszeretet fejlődéséhez.” (Természetismeret kerettanterv 5–6.) 

Utalnak arra, hogy a tantárgy sajátos fejlesztési céljainak megvalósításához milyen ál-
talános pedagógiai, pszichológiai, didaktikai elvek érvényesítései szükségesek. 

Pl. „Mivel az 5–6. évfolyamos tanulók gondolkodása konkrét, ezért esetükben a múlt 
képszerű megjelenítése különös jelentőségű. Ennek érdekében a történetek megjeleníté-
sén alapuló és tevékenységközpontú feldolgozás a történelemtanítás alapelve, melynek 
eszközei között fontos szerepet játszik a jeles történelmi személyiségek bemutatása, va-
lamint az egyes korok embereinek mindennapjait bemutató életmódtörténet.” (Történe-
lem társadalmi és állampolgári ismeretek kerettanterv 5-6.) 
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A tantárgyak egyes tematikai blokkjai egységes formátumú táblázatban jelennek meg. 
Az egységes felépítésű táblázatok igazíthatóak a különböző tantárgyak sajátosságaihoz. 
A táblázat egyes cellái különböző tartalmakkal tölthetők ki, illetve tovább is osztha-
tók. Például A tematikai egység célja – az adott tantárgyi terület sajátosságaitól füg-
gően – lehet konkrét téma, de képességterület is. Az alapvetően tevékenységre épülő 
műveltségterületek (pl. technika, életvitel) tantárgyai kerettanterveiben a tematikai egy-
ség fejlesztési céljai és a tartalmi elemei egy cellában is megjelenhetnek.A felépítés és 
a tartalmak érthetősége érdekében az általánosan alkalmazott táblázatot a történelem 
tantárgy 5–6. évfolyamának „A Magyar Királyság virágkora” című tematikai egységből 
vett példákkal szemléltetjük (3. táblázat). 

A tantárgyi kerettantervek főbb jellemzői, változásai7

A Magyar nyelv és irodalom kerettantervében – összefüggésben a szövegértésre és ol-
vasáskészségre vonatkozó általános fejlesztési szándékokkal – a korábbiakhoz képest 
nagyobb hangsúlyt kapott a kommunikáció, a mindennapi nyelvhasználat. A dina-
mikusan változó irodalmi kultúra nyomán nemcsak dominánsan megjelent a kortárs 
irodalom és előtérbe kerültek az elektronikus műfajok és  az irodalom határterületei, 
de a médiaismeret is részévé vált az általános iskolai nyelv- és irodalomoktatásnak. A 
kötelező és választható művek gazdag választéka és az A és B változatú kerettantervek 
kiadása lényeges adaptációs és implementációs lehetőséget teremthetnek az egységesség 
és a helyi adottságok, feltételek kényes egyensúlyának megteremtésében. 

Az Idegen nyelv kerettanterveinek legjelentősebb újítása az, hogy az egyes iskolasza-
kaszok, iskolafokozatok elvárásai a Közös európai referenciakeret (KER) szintjeihez iga-
zodva jelennek meg. Ezzel párhuzamosan rögzítésre került az első, illetve a második 
idegen nyelv megkezdésének időpontja legkésőbb 4., illetve legkorábban 7. évfolyamon, 
továbbá szabályozottabbá (bizonyos értelemben korlátozottabbá) vált az első idegen 
nyelv választása annak érdekében, hogy országosan biztosítani lehessen a megkezdett 
nyelv tovább tanulását. 

A Matematika tantárgy kerettantervei esetében a legbőségesebb a választék: több vál-
tozat készült mind az alapóraszámra, mind az emelt (magasabb) óraszámra is. Itt való-
sul meg a szabályozásban a legszélesebb differenciálási lehetőség, összefüggésben azzal, 
hogy e tantárgy oktatása során kell leginkább a figyelem fókuszába állítani az előzetest 
tudást, illetve a fejlesztési, képzési lehetőségek, szándékok koordináta-rendszerét. Új 
elemként azonosítható a tantárgyi kerettantervben a gazdasági-pénzügyi ismeretek be-
építése. A tantárgy megszerettetését, az élményszerű feldolgozás lehetőségét a kerettan-
tervben a matematikai játékok széles körű szerepeltetése, illetve a matematikatörténet 
nagyobb hangsúllyal biztosíthatja. 

Az Ember és társadalom műveltségterület fejlesztési céljai, területei és tartalmai több 
tantárgyban jelennek meg, ezek közül új az 1–8. évfolyamon megjelenő Erkölcstan. A 

7	 A tantárgyi összefoglalók a kerettantervi munkabizottságok szakmai anyagainak felhasználásával készültek.
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kerettantervek közül a műveltségterületen belül leghangsúlyosabbak a történelem ke-
rettantervek, amelyeknél újdonságként azonosítható a korszakhatárok és évfolyamok 
viszonyának megváltozása, amelynek következtében az 1945 utáni történelem feldolgo-
zásával indul mind az általános, mind a középiskola befejező évfolyama. Lényeges újítás 
a társadalmi és állampolgári ismeretek térnyerése, mely lehetőséget biztosít többek kö-
zött a gazdasági-pénzügyi és a médiaismeretek beépítésére is. További változtatás, hogy 
a kronologikus történelem tanítása a nyolc évfolyamos gimnáziumban a 7. évfolyamon 
kezdődik, így az 5–6. évfolyamokon helyette más választható tantárgy tanítható (Latin 
örökségünk, Társadalomismeret). 

Az Ember és természet műveltségterület esetében a NAT is két változatot jelenít meg: 
egy hagyományosabb tartalmút és szemléletűt, illetve egy integratív nézőpontút. Ennek 
nyomán mind az általános, mind a középiskolában két kerettanterv-változat közül vá-
laszthattak az intézmények a helyi tanterveik elkészítésénél. A természettudományos 
gondolkodás- és látásmód megszerettetését célozza az általános iskola felső tagozatában 
választható természettudományi gyakorlatok tárgy, továbbá a tantervekben számos he-
lyen kísérletekre, gyakorlati megfigyelésekre, élményszerű feldolgozásra való utalás. Az 
időtakarékosság és a fejlesztési feladatok megvalósíthatóságának hatékonysága mellett, 
a fentiekkel megegyező szándékok húzódnak meg a különböző természettudományos 
tantárgyak közötti együttműködés szükségességének többszöri hangsúlyozása mögött is.

A Földünk – környezetünk műveltségterület földrajz tantárgyának kerettantervei mu-
tatnak a korábbiakhoz képest legkisebb változást, hiszen az ökológiai szemlélet, a fenn-
tarthatóság kérdései már a korábbi évtizedben teret nyertek. Újdonságként csak an�-
nyi azonosítható, hogy a középiskolai kerettanterv eleje kiegészült egy általános iskolai 
anyagot áttekintő résszel, és különösképpen a kapcsolódási pontoknál nagy hangsúllyal 
jelenik meg az együttműködés szükségessége a természettudományos tárgyakkal. 

A Művészetek műveltségterület súlya a Nemzeti alaptantervben meghirdetett min-
dennapos művészeti nevelés programjához kapcsolódóan különösképpen az alsó tago-
zatban növekedett meg. A műveltségterület kerettantervei közül az Ének-zene alapóra-
számú változatai (A és B változat) két különböző fejlesztési célú és mélységű feldolgozási 
lehetőséget biztosítanak. Az emelt óraszámú változat – a kodályi pedagógiai elvekre 
épülően – a személyiség fejlesztését a mindennapos ének-zenei tevékenységen keresztül 
kívánja megvalósítani. A Vizuális kultúra kerettanterveiben nagyobb hangsúly került 
a vizuális kommunikációra és az alsó tagozattól kezdődően elsősorban ide épültek be 
a médiaismeret fejlesztési követelményei, egyes feldolgozandó tartalmai. Az 5. évfolya-
mon a kerettantervek választási lehetőséget kínálnak az iskoláknak a Dráma és tánc 
vagy a Hon- és népismeret tanítására, míg a 9. évfolyamon Mozgóképkultúra és média-
ismeret vagy Dráma és tánc között lehet választani. A gimnázium 11–12. évfolyamán 
heti 2 órát az iskola helyi tantervében összeállítva a művészeti tantárgyakból kell oktat-
ni. Jelentős szerepet kaphat a műveltségterületen belül a néptánc oktatása, hiszen az 1–8. 
osztály számára választható „tánc és mozgás” kerettantervi program tartalma valójában 
a néptánc.
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Az Informatikai oktatás eredményességét a kerettantervek nem kizárólag az e néven 
oktatott tantárgy tanításán keresztül kívánják megvalósítani, hanem valamennyi tan-
tárgynál, hiszen az IKT-műveltség megszerzését leginkább a minél változatosabb és szé-
lesebb körű felhasználási, alkalmazási és gyakorlási lehetőségek biztosíthatják. Ezért is 
jelennek meg sűrűn minden tantárgynál a kapcsolódási pontok között dominánsan az 
IKT alkalmazási lehetőségek. A differenciált bemeneti feltételek kezelését, továbbá az 
eltérő fejlesztési célok megvalósítását teszik lehetővé az iskolák számára a választható 
alap- vagy magasabb óraszámú kerettantervek.

Az Életvitel és gyakorlat műveltségterületének tantárgya a TÉGY (Technika, életvitel 
és gyakorlat), amelynek kerettantervei a konkrét gyakorlati tevékenységek, probléma-
helyzetek megtapasztalását várják el a diákoktól. E terület kerettantervei segíthetik elő 
többek között a testi-lelki-szellemi egészségfejlesztést (családi életre nevelés), a háztar-
táskultúra (háztáji gazdálkodás) alkalmazásszintű megismerését, a pályaorientációt és a 
közlekedési ismeretek elsajátítását. Komplexitása miatt e tárgy iskolai szintű implemen-
tációjánál kiemelt jelentősége van a helyi és a környezeti adottságoknak és az intézmé-
nyek közötti partneri kapcsolatok kihasználásának. 

A Testnevelés és sport műveltségterület kerettantervei a törvényi szabályozás válto-
zásaival jelentős óraszám-emelkedést mutatnak. Ennek következtében minden életkori 
szakaszban és iskolafokozatban kiemelt célként jelenik meg az egészségmegőrző funkció 
erősítése, a mozgás, a sport mindennapi élet részévé válásának elősegítése. Újdonságként 
azonosítható a nemzetközi gyakorlatból átvett kölyökatlétika programjának beépítése, 
valamint a feszültségoldás, stresszkezelés tudatos és széles körű alkalmazási lehetősé-
geinek feltárása. Természetszerűleg a testnevelés intézményi szintű oktatásában, meg-
szervezésében is kiemelt jelentősége van a helyi, a környezeti, valamint a személyi és 
infrastrukturális (tárgyi) feltételeknek. 

Műveltségterületi arányok, tantárgyak, kerettantervi óraszámok

Az iskolázás alapozza meg a műveltséget, az iskola kínálja az önművelés kánonjait. Az 
iskolai műveltségképet egyrészt körvonalazza maga a Nemzeti alaptanterv, másrészt 
részletes tartalmait a fent jellemzett kerettantervek közlik. A tartalmi szabályozás elemei 
között a jogszabályok egy sajátos munkamegosztást is kialakítottak. Általános elvárás, 
hogy a mindenkori NAT-ot implementáló, érvényesítő kerettanterv vállalja a közoktatás 
egyik tartópillérének számító óraterv/tantárgyfelosztás közlését, meghatározását, azaz, 
hogy foglaljon állást az egyes képzési szakaszokon lehetséges tantárgyi rendszer kialakí-
tásában. Az alaptanterv műveltségterületeit érvényesítő óratervi arányok, amelyek alap-
vetően a kerettantervekben öltenek testet, különösen jól mutatják azt, hogy a köznevelési 
rendszer milyen jelentőséget tulajdonít az egyes műveltségelemeknek.
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1. ábra. A Nat műveltségi területeinek egymáshoz viszonyított aránya a kerettantervekben hozzájuk 
kapcsolódó tantárgyak óraszámai alapján – 1–12. évfolyam

Az 1. ábra jól mutatja a Matematika műveltségterület százalékos eloszlásának hangsú-
lyosságát és viszonylag kis arányú változásait, továbbá az 5. évfolyamtól kezdődően az 
Idegen nyelv és az Ember és természet műveltségterület fokozatos térnyerését, továbbá 
ezzel párhuzamosan a Magyar nyelv és irodalom, valamint a Művészetek háttérbe szo-
rulását. Arra is rávilágítanak az adatok, hogy az óraszámokat tekintve az Informatika 
talán alulreprezentált, amelyet az IKT-eszközök minden tantárgyban történő gyakorlati 
alkalmazása kompenzálhat. 

Tantárgyközi tartalmak, szabadon választható tantárgyak

Az iskolai képzés tartalmairól szóló gondolkodásban időről időre felmerül a diszcipli-
náris vagy tantárgyközpontú megközelítés kizárólagosságának gyengülése, miközben 
folyamatosan növekszik a kereszttantervi területek jelentősége (Whitty és munkatársai, 
19948, Id. Horváth – Kaposi – Varga, 2013). A kereszttantervi területek tanulása-taní-
tása a témák komplexitása miatt nagyobb kreativitást igényel a tanároktól és a tanulóktól 
egyaránt, ugyanakkor tág teret biztosít az élet- és munkatapasztalatok felhasználására, 
az alternatív ismeretforrások (pl. iskolán kívüli személyek, sajtó, tv, internet) és módsze-
rek (pl. interjú, megfigyelés, kísérlet) alkalmazására. Más kereszttantervi teoretikusok9  
azzal érvelnek, hogy az ezredfordulóra a tudományos rendszer olyan komplexszé vált, 
hogy annak iskolai leképezése többé nem lehetséges, továbbá az ún. társadalmi művelt-
ség (a társadalom működése szempontjából fontos pragmatikus tudás) részévé váltak 
olyan ismeretek és képességek is, amelyeknek nem feltétlenül van tudományos alapja, 
vagy az alapok több diszciplínából erednek. 

8	 Geoff Whitty, Gabrielle Rowe & Peter Aggleton (1994): Discourse in Cross‐curricular Contexts: limits to 
empowerment, International Studies in Sociology of Education, 4:1, 25–42.
9	 Például Sue Wilson (2012). Drivers and Blockers: Embedding Education for Sustainability (EfS) in Primary Teacher 
Education. Australian Journal of Environmental Education, 28, pp 4256 doi:10.1017/aee.2012.5
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A szabadon tervezhető tanárgyak széles választékát nyújták a kerettanervek (lásd 4. 
táblázat), alapvetően azzal a szándékkal, hogy az intézményi szintű tervezésnél, alkal-
mazásnál a helyi szándékok és lehetőségek mind teljesebb köre külön engedély nélkül 
a gyakorlatba átültethető legyen, ezzel is támogatva a differenciált pedagógiai feltételek 
érvényesülését.

4. táblázat. A szabadon tervezhető órakeret felhasználásával megvalósítható tanórák, amelyekhez a 
rendeletben kiadott kerettanterv készült

TANTÁRGYAK / KERETTANTERVEK
ÉVFOLYAM

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
Dráma és tánc                        
Tánc és mozgás                        
Énekes iskola                        
Informatika                        
Magyar mint idegen nyelv                        
Családi életre nevelés                        
Hon- és népismeret                        
Természettudományi gyakorlatok                        
Társadalmi, állampolgári és gazdasági 
ismeretek*                        

Filozófia**                        
Jelenismeret                        
Katonai alapismeretek                        
Pénzügyi és gazdasági kultúra                        
Vállalkozzunk! Kerettanterv                        
Munkapiac kerettanterv                        
Etikus vállalkozói ismeretek                        
Közgazdasági és pénzügyi alapismeretek                        
Nemzeti lovaskultúra                        
Kajak-kenu – vízijártassági ismeretek                        
Vitorlázás – vadvízi ismeretek                        
Bejárható Magyarország                        
Bringaakadémia***                        
Sakk-logika                        
Képességfejlesztő sakk                        
Saktika (sakk-matematika)                        

*A Társadalmi, állampolgári és gazdasági ismereteket tantárgy 5–6. évfolyamos kerettantervét csak a 
nyolc évfolyamos gimnáziumokban használhatják
**Filozófia kerettanterv csak egy évfolyamra készült, az iskola dönthet, hogy azt a 11. vagy a 12. évfolya-
mon akarja megvalósítani.
***A Bringaakadémia kerettantervet az iskolák vagy a 3–4. évfolyamon vagy az 5–6. évfolyamon valósítják 
meg.
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A szabadon tervezhető tanárgyak széles választékát nyújták a kerettanervek (lásd 4. 
táblázat), alapvetően azzal a szándékkal, hogy az intézményi szintű tervezésnél, alkal-
mazásnál a helyi szándékok és lehetőségek mind teljesebb köre külön engedély nélkül a 
gyakorlatba átültethető legyen, ezzel is támogatva a a differenciált pedagógiai feltételek 
érvényesülését.

Az eddigi NAT-reformok az oktatási tartalmak modernizálása mellett legalább annyi-
ra az iskolák szakmai önállóságának és innovációs készségének növeléséről szóltak. Eh-
hez azonban nem kapcsolódott olyan pedagógiai programok és eszközök kidolgozása és 
továbbfejlesztése, amelyek a pedagógiai munka eredményességét növelhették volna. Ez 
a fejlesztő és szabályozó funkciók közötti egyensúly felborulását eredményezte (Halász, 
2001). Az új NAT és az erre épülő kerettantervek helyi adaptálása és alkalmazása – re-
mélhetőleg összefüggésben a köznevelési rendszer átalakításának számos intézkedései-
vel (állami fenntartás kiterjesztése, pedagóguspolitika stb.) – feloldja azt a több mint két 
évtizedes dilemmát, amely a felülről vezényelt reform és az azt kísérő vagy követő tar-
talmi változások egyik legnagyobb ellentmondása. Ezért is kell mind szélesebb körben 
tudatosítani, hogy az új NAT és a kerettantervek a központi oktatáspolitikai szándékok 
mellett legalább annyira a pedagógusok és az iskolák szakmai professzióinak fejlesztésé-
ről is szólnak, mint amennyire az oktatás tartalmának a megújításáról. 

Irodalom

Csapó Benő – Csépe Valéria (2012): Framework for Diagnostic Assessment of Reading. 
Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest.

Fazekas Károly – Köllő János – Varga Júlia (szerk.) (2008): Zöld könyv 2008 (A magyar 
közoktatás megújításáért). Oktatás és Gyermekesély Kerekasztal. Ecostat. Budapest. 

Halász Gábor (2001): A magyar közoktatás az ezredfordulón. OKKER, Budapest.
Halász Gábor (2012): Az oktatás az Európai Unióban. Tanulás és együttműködés. Új 

Mandátum Könyvkiadó, Budapest.
Halász Gábor – Lannert Judit (szerk.) (2006): Jelentés a magyar közoktatásról 2006. Or-

szágos Közoktatási Intézet, Budapest.
Horváth Zsuzsanna – Kaposi József – Varga Attila (2013): A köznevelési rendszer tar-

talmi szabályozása a mai Magyarországon. In: Cidree Yearbook (2013): Consortium 
of Institutions for Development and Research in Education in Europe, 2013. (Editors): 
Wilmad Kuiper & Jan Berkvens. Gildeprint – Enschede, the Netherlands. 

Knausz Imre (2002): Műveltség és autonómia. Új Pedagógiai Szemle, október. 
Letschert, Josh (2005) (ed.): Curriculum development re-invented. Proceedings of the 

invitational conference ont he occasion of 30 years SLO (Netherlands Institute for Cur-
riculum Development ) 1975–2005. Leiden. December. 

Steiner-Khamsi, Gita and Stolpe, Ines (2004): Decentralization and Recentralization Re-
form in Mongolia: Tracing the Swing of the Pendulum. In: Comparative Education, 
Vol. 40, No. 1 (Feb., 2004), 29–53.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   109 2015.11.30.   14:15:56



110

Hivatkozott jogszabályok jegyzéke
130/1995. (X. 26.) kormányrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról
243/2003. (XII. 17.) kormányrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és 

alkalmazásáról
2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről
110/2012. (VI.4.) kormányrendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és 

alkalmazásáról
51/2012 (XII.21.) számú EMMI rendelt a kerettantervek kiadásának és jogállásának 

rendjéről
32/2012. (X.8.) EMMI rendelet – a sajátos nevelési igényű gyerekek oktatásáról.
4/2013. (I.11.) EMMI rendelet – a két tanítási nyelvű képzésről
17/2013. (III.1.) EMMI rendelet – a nemzetiségi oktatásról
59/2013. (VIII. 9.) EMMI rendelet – a Kollégiumi nevelés országos alapprogramjának 

kiadásáról

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   110 2015.11.30.   14:15:56



T
Ö
R
T
É
N
E
L
E

M

anterv

ankönyv

ódszertan
Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   111 2015.11.30.   14:15:56



Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   112 2015.11.30.   14:15:56



113

Tankönyv

A tankönyv szerepének változásai1

A tankönyvek szerepének közel két évtizedes változásait csak úgy lehet megfelelő módon 
értelmezni, ha nemzetközi kontextusba helyezzük és áttekintjük, hogy az oktatás világában 
milyen jellemző folyamatok zajlottak le, különösképpen azt vizsgálva, hogy miként 
változott a tudásról és a tanulásról alkotott felfogás, továbbá ennek eredményeként miként 
módosult a tankönyvnek mint meghatározó taneszköznek a definíciója, szerepe. A hazai 
folyamatok áttekintésénél egyrészt a tartalmi szabályozás változásait, a tankönyvpiac 
jellemző tendenciáit, továbbá az elmúlt évtizedben F. Dárdai Ágnes és Kojanitz László 
által végzett tankönyvkutatásokat érdemes sorra venni, hiszen ezek tanulságai tudják 
érzékeltetni a változások szélességét és mélységét. Ehhez értelemszerűen be kell csatornázni 
mindazon hazai kutatási eredményeket, amelyek az elmúlt években születtek és jelentős 
mértékben befolyásolták a fejlesztési folyamatokat.

Nemzetközi kontextus

A nemzetközi tendenciákat jelentős mértékben meghatározta az Európai Unió által al-
kalmazott koordinációs eszközök – benchmarkok, ajánlások – egyre erősebb befolyá-
sa a hazai gyakorlatra, így az oktatáspolitikai gondolkodásában meghatározóvá vált az 
egész életen át tartó tanulás paradigmája. Ezzel párhuzamosan a nemzetközi mérések 
– közülük is elsősorban a PISA – eredményei is óriási hatással voltak az oktatáspolitikai 
döntésekre, hiszen azáltal, hogy nem a tantárgyi tudást, hanem az életszerű szituációkba 
ágyazott feladatmegoldó képességet vizsgálták, hatásuk elsősorban a kompetenciaalapú 
oktatás térnyerésében mutatható ki. A kibontakozó információs forradalom is hozzájá-
rult a hatékony tanulási-tanítási folyamatról való gondolkodás változásához. A puszta 
információtovábbítás („alacsonyabb rendű gondolkodási sémák”) helyett egyre inkább 
az információfeldolgozó képesség („magasabb rendű gondolkodási sémák”) fejlesztése 
került a középpontba. Az is pedagógiai evidenciává vált, hogy az uniformizált oktatási 
módszerekkel szemben eredményesebb lehet a személyre szabott oktatási gyakorlat, ami 
természetesen a pedagógustól nagyobb odafigyelést és kreativitást igényel, illetve sze-
mélyesebb viszonyt is feltételez. E folyamatban előtérbe kerültek az alternatív tanulási 
módok, interaktív módszerek, a csoportmunka és a diákok együttműködésre ösztönzé-
se. Felértékelődtek és egyre jobban elterjedtek továbbá az oktatás folyamatának szerves 

1	 A tanulmány megjelent: Iskolakultúra,  2012. 22. 12. sz. 56–70.
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részét képező, autentikus értékelési rendszerek2, melyek segítségével a hatékonyság fo-
lyamatos ellenőrzése is lehetővé vált. Ezzel párhuzamosan az infokommunikációs esz-
közök rohamos terjedése, az iskolák számítógéppel és egyéb IT-eszközökkel való ellátása 
szintén új kihívásként jelent meg az oktatásban. Egyrészt azért, mert a technológiai fej-
lődés nem hozta magával törvényszerűen az eszközöket használó diákok tanulási ered-
ményességének javulását, másrészt, mert megkérdőjelezte a tömegoktatás évszázados 
módját: az ismeretet átadó tanár és az ismeretet befogadó diák szerepét, így lehetőséget 
adva a korszerű, tanuló- és tanulásközpontú pedagógiai módszerek térnyerésének. 

Ebben a kontextusban különösen átértelmeződött a tankönyvek szerepe az oktatás fo-
lyamatában. Mivel a diákok tudásának aktivizálásától kezdve a jelenségek bemutatásán 
át a megszerzett ismeretek gyakorlásáig a digitális eszközök egyre inkább alkalmasabb-
nak bizonyultak  – különösképpen azért, mert az új fejlesztések nyomán születő digitális 
tananyagok interaktívak, hang- és filmanyagot is tartalmaznak –, ezért az y-generáció 
számára sokkal attraktívabb tanulást motiváló eszközként jelentek meg. Mindezek 
együttesen mind erősebben fogalmazták meg azt az igényt, hogy szükség van a tan-
eszközök eredményességének mérésére, egyfajta megbízható visszacsatolási rendszer 
kialakítására, hiszen konszenzusos mérési módszerek és eljárásrendek hiányában nehéz 
ma meghatározni, hogy melyik tankönyv milyen hatékonysággal funkcionál (Vágó – 
Simon – Vass, 2011. 267.).

A tankönyv fogalmának változása, a nemzetközi tankönyvkutatás
A tankönyvfogalom változása

A tankönyveket az elmúlt másfél évszázad során, a tömegoktatás általánossá válásától 
kezdve, az európai kultúrkörben mindig is kitüntetett figyelem övezte. Erre utal az aláb-
bi megállapítás is: „A tankönyveket a nemzeti kultúra szimbólumainak is tekinthetjük. 
[…] Talán sokkal jobban kifejezik a nemzeti eszméket, eszményeket és értékeket, mint 
a pénzérméken és a zászlókon szereplő figurák.” (Shoemaker, 19623, Id. Závodszky, 
1986). Ez a felfogás mára mindenképpen meghaladottnak nevezhető. Ugyanakkor a 
tankönyvek a mindenkori oktatási viszonyok tükreként is felfoghatók, miként Horváth 
Zsuzsanna idézi François Richaudeau egy UNESCO-nak írt tanulmányát, „bármi is 
történjék egy ország közoktatásában, minden lényegi történésnek, változásnak van és 
lesz a tankönyvvel is összefüggő dimenziója, akár gazdasági, akár oktatáspolitikai, akár 
pedagógiai természetű problémaként tárjuk fel és értelmezzük is azt. Ez a tétel fordítva 
is igaz, azaz a tankönyvekből lényegében »kiolvashatóak« az adott tanügy jellemző vo-

2	 A csoportértékelés és személyes fejlesztés folyamatának kulcsfogalma az autentikus értékelés (authentic assesment), 
amely azt jelenti, hogy a tanulási-értékelési folyamatot úgy kell megszerveznie az oktatónak, hogy a tanulásban részt-
vevők maguk ismerjék fel azt, hogy valamin változtatniuk kell ahhoz, hogy eredményesebbek legyenek, s azt is, hogy 
egészen pontosan mi is az, amit meg kell változtatniuk és hogyan.
3	 Shoemaker, F. (1962): Textbooks is American education. The Education Quarterly vol. XIV. No 54. Jun. 1962, 108–
115. 
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násai abból, ahogyan megjelenítik és hordozzák a képzés iránti társadalmi igényekre 
való reagálást, s ebben az oktatásügy más szereplőihez képest sokkal érzékenyebbek.” 
(Horváth, 1996. 37–41.) 

A globális világ kihívásai, a tudásgazdaság mint fogalom megjelenése különösen fel
értékelték az elmúlt időszakban azokat az eszközöket, amelyek sikeresen hozzájárulnak 
a tanulási képességek kialakulásához, az alkalmazható tudás megszerzéséhez. A tan-
könyvek ma szerte a világban a modern társadalmak nagy értéket képviselő szellemi és 
gazdasági beruházásai (F. Dárdai, 2002), noha az átalakuló oktatáspolitikai és kutatási 
közeg a tankönyv fogalmát illetően folyamatos definíciós problémával küzd (F. Dárdai, 
2002. 64.). Tágabb értelmezés szerint minden az oktatásban felhasznált könyv (school-
book) tankönyv – így nemcsak a didaktikai céllal írt munkák tartoznak ide –, míg a 
szűkebb értelmezés csak a kifejezetten oktatás számára készített könyvet (textbook) te-
kinti annak. 

A tudásgazdaság eredményességi és hatékonysági kihívásai kitüntetett szerephez ju-
tatták a tankönyveket, hiszen – miként az Egyesült Államok neves oktatási szakem-
berei megállapították – „a tankönyvek megváltoztatása a leggazdaságosabb és legha-
tékonyabb módja az osztálytermi munka tartalmának és a tanításnak fejlesztésére.” 
(Chambliss – Calfee, 1998. 54.) E megállapítás mögött minden bizonnyal az a meg-
győződés is áll, hogy sokkal nehezebb és költségesebb minden iskolába ugyanolyan 
felkészültségű és tudású pedagógust kiképezni, mint jó, tanulásra alkalmas könyvet 
kifejleszteni és forgalmazni. A tankönyvek fejlesztése iránti felfokozott elvárások és 
az iskolahasználók részéről történő elvárások szükségessé tették a hagyományos tan-
könyvírás átalakítását. Az egyes kiadók mellett létrejöttek tankönyvírói munkacsopor-
tok, melyekben különböző előképzettségű tudósok, gyakorló tanárok, egyetemi em-
berek, művészek és designerek dolgoztak együtt. A közös terveket és „prototípusokat” 
többször és többféle környezetben próbálták ki az ipari fejlesztésekhez hasonlatosan. 
Ennek révén vált a tankönyvkészítés és a taneszközfejlesztés a K+F tevékenység és a tu-
dásgazdaság egyik húzóágazatává. Nem véletlen, hogy számos világbanki ajánlásban, 
amely egyes országok oktatási elmaradottságának felszámolásáról szól, az jelenik meg, 
hogy vegyék át a világ legfejlettebb régióiban kikísérletezett tankönyvek struktúráit, 
tudásfelfogását. Elfogadottá vált az a nézet is, miszerint a tanulók tankönyve nem ön-
magában álló valami, hanem része egy nagyobb rendszernek. Megszületett a tankönyv-
csomag vagy a tanulási rendszer kifejezés, amely számos kiegészítő dokumentummal 
segíti a tankönyv tartalmának feldolgozását, alapvetően a tanulók oldaláról. E rendszer 
struktúráját mutatja az 1. ábra. 

A tanulóknak készített tanulási csomagok mellett a későbbiekben megjelent egy másik 
„csomag”, melyet az Oktatási Segédlet rendszerének neveztek el, és a tanárok mind telje-
sebb szakmai kiszolgálását volt hivatott szolgálni. 
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1. ábra. A tanulóközpontú olvasókönyvi sorozatok konstrukciója (Chambliss – Calfee, 1998. 249.)
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2. ábra. Az Oktatási Segédlet rendszerének konstrukciója (Chambliss – Calfee, 1998. 262.)
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A 2. ábra azt mutatja, hogy ebben kiemelt helye van a tanári kézikönyvnek, amely 
minden részletre kiterjedő magyarázattal, megoldásokkal és részletes forgatókönyvvel 
segíti a tanárok egész évi munkáját. A tankönyvcsomag egyéb kiegészítő elemei közül 
kiemelhető a tanulói munkafüzet, amely nemcsak kíséri az órai anyag feldolgozását, 
biztosítva ezzel a lehetőséget a képességek gyakorlására, hanem az otthoni munkára is 
lehetőséget ad. Továbbá tartozékai a „projektcsomagok”, melyek fényképeket, videoka-
zettákat, magnókazettákat, egyéb elektronikus és digitális ismerethordozókat foglalnak 
magukba. 

A nemzetközi tankönyvkutatás tendenciái

A tankönyvfejlesztési tevékenység professzionalizálódása óhatatlanul előtérbe állította 
a tankönyvkutatás korábbi szempontjai, módszerei és eszközei meghaladását, az új, 
tudományos alapokon nyugvó szakasznak megjelenését. A korábbi tankönyvkutatás 
általában kéttípusú tankönyvet különböztet meg: „az úgynevezett algoritmizált, 
a képzési folyamatot időben és a közvetített tartalmak rendszerezett felépítésével 
strukturáló, szisztematikus előrehaladást koncipiáló munkákat (pl. matematika, 
idegen nyelv, informatika), illetve az úgynevezett konzultatív, referenciális típust (pl. 
társadalomtudomány, természettudomány, irodalom).” (Horváth, 1996. 37–41.) A 
tudományos alapokon álló tankönyvkutatás alapjait 1986-ban a Bielefeldi Egyetem 
három professzora dolgozta ki, akik teljességre törekvő vizsgálati rasztert alkottak, 
amelyben öt dimenzió mentén 24 vizsgálati kategóriát helyeztek el. „Ezt nevezték el a 
későbbiekben »bielefeldi raszternek«, amelyet a pedagógiai szakemberek elismerésre 
méltó tudományos dokumentumként tartanak számon, de amelyet a gyakorlatban nem 
igazán tudtak hasznosítani.”4  (Id. Kojanitz, 2007. 114.)

Az 1980-as évek folyamán több kutatóműhely kísérletezett különböző szempontok 
megfogalmazásával és alkalmazásukkal a tankönyvek elemzése terén. Ezek közül ki-
emelhető a Dmitrij Szujev által készített felosztás, amelynek csoportosítása a szövegek és 
a szövegen kívüli komponensek megkülönböztetésén alapult (Id. Kojanitz, 2007. 114.). 
Említésre méltó továbbá a Stein nevéhez köthető „politikatudományi” modell, amely 
a tankönyvet a politikai feltételek és viszonyok között ható kommunikációs funkciót 
ellátó, továbbá informáló, információhordozó (tartalmi dimenzió), illetve pedagógiai 
jellegű didaktikai alapelvek szerinti az oktatás-nevelés folyamatába ágyazott eszközként 
értelmezi. Nem kevésbé jelentős a Thonhauser által kidolgozott „funkcionális” modell, 
amely az alábbi három tényezőre – iskolai oktatási és tanulási folyamatot alátámasztó 
médium; államilag engedélyezett és támogatott eszköz, kortörténeti dokumentum; vala-
mint tudatos kalkuláció által létrehozott gazdasági tényező – építve vizsgálja a tanköny-
vet. E megközelítéshez képest Weinbrenner a tankönyv fogalmát tágabban értelmezi – 
ezért is nevezhetjük „komplex” modellnek. Folyamatot, terméket vagyis produktumot 

4	 Bamberger, Richard; Boyer, Ludwig; Sretenovic, Karl; Strietzel, Horst (1998): Zur Gestaltung und Verwendung von 
Schulbüchern. Mit besonderer Berücksichtigung der elektronischen Medien und der neuen Lernkultur. Wien: ÖBV.
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és szocializációs faktort ért alatta, és ennek értelmében különít el háromféle kutatási 
aspektust, területet. A folyamatorientált tankönyvkutatás, a tankönyv keletkezésével – 
azon belül szerzők, kiadók, engedélyezési eljárások –, a tankönyv és a piac összefüg-
géseivel, a tankönyv kipróbálásával, használatával, selejtezésével és megsemmisítésével 
foglalkozik. A produktumorientált tankönyvkutatás a tankönyvet mint az oktatás és a 
vizuális kommunikáció eszközét vizsgálja. Ide tartoznak a tartalomelemző eljárások. Ez 
a megközelítés külön dimenzióként különíti el ezen belül a tudományelméleti, a szaktu-
dományi, a szakdidaktikai és a neveléstudományi dimenziót, valamint a designt (kül-
ső forma, szín, grafika, tipográfia). A hatásorientált tankönyvkutatás a tankönyvet az 
oktatás szocializációs tényezőjeként, a kutatást pedig recepciókutatásként tekinti. Arra 
kíváncsi, hogy milyen hatást gyakorol a tankönyv a diákokra, a tanárokra, a közvéle-
ményre; milyen világképet, érték- és gondolkodási mintákat, előítéleteket, ellenségképet 
közvetít (F. Dárdai, 2002. 55–60.).

A tartalmi elemzés mellett megjelenő új nézőpont a tankönyv mint médium kutatása, 
miszerint úgy is lehet vizsgálni ezt a kiadványtípust mint tömegkommunikációs eszközt. 
Ez a megközelítés alkalmas arra is, hogy a tankönyv által közvetített tudományterület 
szemléletét is elemezze. Terjedőben lévő tankönyvkutatási irányzat a termékvizsgálat. 
Ez arra keresi a választ, hogy miként lesz egy ötletből termék. Milyen elemekből áll az 
a feltételrendszer, amely befolyásolja a tankönyvfejlesztésekkel kapcsolatos döntéseket? 
Egy további megközelítés a tankönyv tanulási eszközként való elemzése, amely azt vizs-
gálja, hogy a tankönyvek mennyire segítik elő a korszerű tanulásszervezési módszerek 
elterjedését és alkalmazását (Kojanitz, 2008/A. 23–32).

A hazai viszonyok
A tankönyvpiac kialakulása és a tankönyvpolitika megjelenése

A hazai társadalmi-oktatási környezet jelentős átalakuláson esett át a rendszerváltás 
időszakában. Ez nagyfokú decentralizációt jelentett az előző korszak ellenreakciójaként, 
hiszen kezdetben társadalmi elvárás volt a deregularizáció, a liberalizáció, a privatizáció, 
továbbá a gazdasági viszonyok „államtalanítása”. Ezek a tendenciák határozták meg az 
1993-as közoktatási törvény szellemét és az ebből adódó szabályozási funkciókat.

A rendszerváltás előtt a közoktatási tankönyvellátás teljes körűen állami felelősségi 
körbe tartozott. Hasonlóan a szocialista országok többségéhez, nálunk is minden évfo-
lyam minden tantárgyához egy tankönyv járt, amit időnként átdolgoztak, újraírtak. A 
tankönyvek költségeihez az állam a Nemzeti (Állami) Tankönyvkiadó támogatásán ke-
resztül járult hozzá. A piaci feltételek megteremtése, ami lehetővé tette a magánvállalko-
zások működését, már az 1980-as években megindult. 1991-ben megszűnt a tankönyv-
ellátás állami monopóliuma, s ettől kezdve az állami támogatás nem a kiadót, hanem a 
könyveket érintette. Így egy nagyon vegyes tankönyvpiac jött létre, változó minőségű 
tankönyvekkel és segédletekkel (Vágó – Simon – Vass, 2011. 267–269.).
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A 2001. évi tankönyvpiac rendjéről szóló törvény teremtette meg a tankönyvellátás 
jogi szabályozását szabad piaci alapon. A piaci mechanizmusok, a kereslet-kínálat rend-
szere nem nyomta le az árakat: a megvásárolt tankönyvek árai 2005-től fokozatosan 
emelkedtek. A szabályozás által kialakított hivatalos tankönyvjegyzék gyakorlati hasz-
na nem érvényesült, mert 2007-ig olyan kiadványokat is választhattak a pedagógusok, 
amelyek nem voltak rajta a tankönyvjegyzéken, és az állami támogatás sem volt ezen a 
körön kívül korlátozva (Balázsi – Horváth, 2011. 266.).

Az 1990-es évek folyamán száznál több közoktatási tankönyvkiadással foglalkozó cég 
jelent meg a piacon, amelyeknek száma a fokozódó verseny, valamint a szigorodó és drá-
guló tankönyv-jóváhagyási procedúra eredményeként az ezredforduló óta a harmadára 
csökkent, viszont az általuk megjelenített kiadványok száma magas maradt (1. táblázat). 

1. táblázat. A tankönyvkiadás főbb adatai 

Tankönyvkiadás 1999/2000 2003/04 2005/06 2011/12

Kiadók 142 75 68 52

Tankönyvjegyzékre vett kiadványaik 4134 2558 2554 3712
(Forrás: OM tankönyvi adatbázis, Educatio Kht., Oktatási Hivatal honlapja: Vágó – Simon – Vass, Függe-
lék, 635. táblázat.)

Ma5 Magyarországon minden kiadó jelen lehet a tankönyvkiadásban. 60–80 olyan 
kiadóval számolhatunk, amely tankönyvet is vagy csak tankönyvet ad ki. A piaci viszo-
nyok általánossá válásával az 1990-es induláskor monopolhelyzetben lévő Nemzeti Tan-
könyvkiadó (NTK) folyamatosan visszaszorult – mely folyamatot az időközben bekö-
vetkező privatizáció sem tudta megállítani –, de továbbra is a piac domináns szereplője 
maradt, különösképpen a nemzetiségi, a kisebbségi és a sajátos nevelési igényű tanulók 
számára készült tankönyvek terén. 

A hazai tankönyvpiacon ma három nagy, három közepes és sok kis szereplő osztozik. 
A Nemzeti Tankönyvkiadó 33%-os részesedésével a piac legjelentősebb szereplője, ezt 
csak az Apáczai Kiadó és a Mozaik Kiadó részesedése közelíti meg. Jelenleg is folyik 
a harc a szereplők között a piaci pozíciók átalakítására. Miközben az általános iskolás 
tankönyvek közül alsó tagozaton az Apáczai Kiadóé a legnagyobb részesedés (71,9%), a 
Nemzeti Tankönyvkiadó minden évfolyamon, minden tantárgyra fejlesztett tankönyv-
vel rendelkezik. A Mozaik Kiadó a természettudományos tantárgyak terén rendelkezik 
komoly részesedéssel. Az NTK nemzetiségi szerkesztősége biztosítja a kisebbségi okta-
tásban használt tankönyvek 78%-át, a sajátos nevelési igényű tankönyvek könyvellátásá-
ban is meghatározó a szerepe, mivel a 229 rendelhető kiadvány 63%-át ő adja ki (Vágó 
– Simon – Vass, 2011. 268.). Ilyen viszonyok között csak korlátozottan beszélhetünk 
versenyről, hiszen az árkorlátozás nem tesz lehetővé nagy anyagi ráfordítást igénylő fej-
lesztéseket egyik szereplő számára sem, s így nem válik lehetővé a kis kiadók minőségi 

5	  Tájékoztatjuk az olvasókat, hogy az írás 2011-ben készült, és 2012-ben jelent meg. 
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termékek révén történő előretörése. Egy tankönyvfejlesztés, ha sikerül jól kialakítani a 
kiadvány árát, 3-5 éven belül térül meg. A fejlesztés sok esetben nem egy könyvet jelent, 
hanem egy csomagot, ami tartalmaz munkafüzetet és tanári kézikönyvet, valamint fel-
adatlapot is (Vágó – Simon – Vass, 2011. Függelék, 636. táblázat).

A tankönyvpiac kialakulása kikerülhetetlenül hozta magával a tankönyvpolitikának 
mint fogalomnak a megjelenését, mivel az állam továbbra is fönn akarta tartani a sza-
bályozó szerepét a tankönyvek világát illetően. A tankönyvpolitika általában azokon 
a pontokon nyer társadalmi dimenziót és válik – kilépve a szűken csak a szakmát és a 
piac szereplőit érintő területről – össztársadalmi kérdéssé, ahol a közpénz és az állami 
szabályozás szerepet kap. Ez négy területen érvényesül: a tankönyvvé nyilvánítás en-
gedélyezési eljárásának kialakításában; az állam árkialakításban betöltött szerepében; 
a tankönyvek állami támogatása terén; illetve szerencsés esetben a tankönyvkutatás 
támogatásában. A hazai tankönyvpolitika is lényegében ezeket a szabályozó eszközö-
ket alkalmazza. Így a ’90-es évek elején kiépítette és azóta folyamatosan szigorította a 
tankönyv-jóváhagyási rendszert, az ezredforduló óta évente rendeletben szabályozza a 
tankönyvek árait, illetve 2008-tól kizárja a tankönyvtámogatás rendszeréből az akkre-
ditációs eljáráson át nem esett tankönyveket.

Egy 2010-es nemzetközi tankönyv-politikai vizsgálat sokféle tanulsággal szolgálhat. 
„A tankönyvek készítése, jóváhagyása, kiadása, iskolai kiválasztása, illetve ártámogatása 
tipikus együttállásokat nem mutat” – fogalmaz Kojanitz László összegző tanulmányá-
ban6 (Id. Vágó – Simon – Vass, 2011. 263.). Az egyes államok tankönyvpolitikáját be-
folyásoló tényezők hátterében mindenütt a közoktatás egészét érintő közös kihívások és 
feladatok állnak: erőteljes a társadalmi igény az iskolai munka javítására, az alapkészsé-
gek kifejlesztésére, a korszerű műveltséghez elengedhetetlen ismeretek és kompetenciák 
kialakítására, valamint a társadalmi esélykülönbségek kiegyenlítésére. A műveltségkép, 
a pedagógiai szemlélet és a pedagógiai módszerek átalakulása tetten érhető az európai 
országokban; továbbá ezzel párhuzamos a digitális eszközök és ismeretanyagok megje-
lenése is. Számos oktatási rendszer számára elsődleges az állami kiadások hatékony fel-
használásának szükségessége, az egyensúlykeresés a centralizáció és a decentralizáció, 
valamint a reformok végrehajtása és a stabilitás biztosítása között. Ha nem is lehet más 
kulturális közeg, más hagyományokkal rendelkező ország tapasztalatait egy az egyben 
átültetni a hazai viszonyokra, de tanulsággal szolgálhat, hogy a hasonló kihívásokra mi-
lyen válaszokat kerestek és találtak a világ más országaiban.

A 2001. évi, a tankönyvpiac rendjéről szóló törvényt többször módosították, utoljá-
ra 2010-ben7. A 2009/2010-es tanévtől csak azután a tankönyv után vehető igénybe az 
ingyenes tankönyvellátáshoz biztosított központi költségvetési támogatás, amelyet az 
akkreditáció keretében tankönyvvé nyilvánították, illetve eleget tesz a miniszter által 
meghatározott árkorlátozásnak. 

6	 Kojanitz László (2010): Tankönyvpolitika, tankönyvkiadás és tankönyvhasználat a nagyvilágban. Kézirat. Expan-
zió Humán Tanácsadó Kft.
7	 2001. évi XXXVII. törvény a tankönyvpiac rendjéről. Lásd még a 23/2004. (VIII.27.) OM rendeletet és módosításait 
a tankönyvvé nyilvánítás, a tankönyvtámogatás, valamint az iskolai tankönyvellátás rendjéről.
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3. ábra. A tankönyvjegyzékbe kerülés adatai 2007–2010. 
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4. ábra. Tankönyjegyzékbe kerüléssel kapcsolatban hozott határozatok egymáshoz viszonyított aránya
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(Forrás: Oktatási Hivatal)

Több mint elgondolkodtató, hogy a hivatalos tankönyvjegyzékre kerülés folyamatos 
szigorítása és az eljárási díj emelése nem hozott érdemi szelekciót a meglévő tankönyvek 
számát illetően. Ebből különböző következtetéseket vonhatunk le. Egyrészt azt, hogy 
az eljárás nem elsősorban szűrőként funkcionál, hanem olyan küszöbként, amelyet a 
kiadók minden körülmények között át akarnak és tudnak lépni, ha kell, többszöri ja-
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vítás árán is. Másrészt a kiadók – összefüggésben az árkorlát rendelettel – a különböző 
tankönyvekhez kapcsolódó segédletekkel (munkafüzetek, feladatgyűjtemények) is meg-
jelentek a piacon, ezzel is bővítve a kínálatot és növelve a tankönyvjegyzéken szereplő 
kiadványok számát.

A benyújtott tankönyvjegyzékbe történő felvételi kérelmekkel kapcsolatba hozott ha-
tározatok számának alakulása bizonyítja, hogy a szabályozás nem tudott minőségi ros-
taként működni. Folyamatos a növekedés, ami a tankönyvek professzionális előállítása 
mellett sem jelentette a pedagógiai tartalom korszerűségét (Kojanitz, 2013).

A jelenlegi akkreditációs rendszer túlságosan költséges és körülményes voltát sokan 
bírálják. Dr. Karlovitz János, az Országos Köznevelési Tanács tagja a tanács 2009. április 
16-i ülésén például a következőket mondta: „a magyar tankönyvkiadás Európában ta-
lán a legdrágább, legbürokratikusabb, leglassúbb, legbonyolultabb jóváhagyási rendszer, 
amit javítani kell.” (Pál, 2010. 25.) Mindezek mellett a szigorított akkreditáció beveze-
tése semmiképpen nem nevezhető fiaskónak, hiszen indirekt módon számos minőség-
fejlesztési elemet kényszerített ki a kiadói munkában, továbbá elősegítette a tankönyvek 
könyvészeti szabványainak egységesítését. Ezt igazolja többek között a 3. és a 4. ábra, 
miszerint a kérelmek számának növekedése a tanulás eredményeként csökkenő számú 
elutasító határozatokat jelez. 

A tankönyvi vizsgálatok és kutatások eredményei

A hagyományos hazai tankönyvelemzési irodalom legnagyobb része a tankönyvek kap-
csán a tartalmi kérdéseket vizsgálta. Kétféle megközelítése terjedt el a tartalmi elem-
zés terén: az egyik a kordokumentum felöli, a másik a szaktudományi megközelítés. A 
tudományos alapokon álló tankönyvkutatás Magyarországon az elmúlt évtizedben – a 
külföldiekhez képest mintegy másfél évtizedes késéssel – került az érdeklődés közép-
pontjába. Ezt megelőzően inkább csak a tankönyvek többé-kevésbé szakszerű vizsgá-
latáról, vagy az engedélyezés szakmai hátterét jelentő szakértői véleményezésekről be-
szélhetünk. A ’90-es évek folyamán azért is kerültek a tankönyvek az oktatáspolitika 
fókuszába, mert hosszan elhúzódtak a tartalmi szabályozás alapdokumentumának te-
kinthető Nemzeti alaptantervhez kapcsolódó viták, melyek révén a pedagógusok szak-
mai tekintetben elbizonytalanodtak, és ebben a „vákuumban” a folyamatosan kiépülő 
tankönyvpiac és a tankönyvek vették át a mindennapi szaktanári munkát meghatározó 
tartalmi szabályozási funkciót.

Az ezredforduló táján zajló – ma már szakmailag kezdetlegesnek nevezhető – tan-
könyvvizsgálatok arra mutattak rá, hogy a sokszereplős tankönyvpiac megteremtése 
nem hozta automatikusan magával a tankönyvek tanulhatóságnak egyértelmű javulá-
sát. Sőt, ellenkezőleg a 90-es években készült tankönyvek szinte minden tantárgy esetén 
az ismeretanyag jelentős mértékű növekedésével jártak. Egyes esetekben a szakszókincs 
2-3-szorosára bővült a korábbiakhoz képest. E kedvezőtlen tendencia hátterét az adta, 
hogy a jogszabályok a tanárokhoz telepítették a tankönyvrendelést, így a kiadók inkább 
a gyakorló tanárok – sok esetben maximalista – szempontjait vették figyelembe, mint a 
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tankönyvből tanuló diákokét (Kojanitz, 2008/B. 67.). A vizsgálatok pozitívumként rög-
zítették, hogy a tankönyvekből látványosan kikerült a marxista ideológia és frazeológia, 
továbbá a tankönyvszerzők a lehetőségekhez mérten megjelenítették a tudományban be-
következett változásokat. Ugyanakkor egyenetlenül ment végbe az új tudásfelfogáshoz 
kapcsolódó tanulás-módszertani váltás, hiszen ez legtöbbször csak esetlegesen és töre-
dékesen, nem egyszer kizárólag a tördelésben, a képek válogatásában vagy a designban 
jelent meg.

A kezdeti tankönyvelemzés tapasztalatai nyomán 2004-ben módosultak a tankönyvi 
jóváhagyás szempontjai8. A változtatás hátterében azt is látnunk kell, hogy az akkori 
oktatáspolitika a tankönyvben látta azt az eszközt, amelynek segítségével leggyorsabban 
és leghatékonyabban el tudja érni modernizációs céljait, hiszen erre az időszakra a tan-
könyv vált a legfontosabb tanítási eszközzé. A kiadott tankönyvrendelet a korábbihoz 
képest jóval szigorúbb kritériumokat vezetett be a tankönyvek minősítésénél, előírt szá-
mos kvantitatív és kvalitatív szempontú elemet a tankönyvjóváhagyás rendszerébe, így 
többek között a fogalomhasználat vagy a vizualitás terén is. Kiemelt szempontként jelent 
meg, hogy a tankönyvnek magyaráznia kell az anyagot, lehetőleg képek, ábrák segítsé-
gével, valamint vizsgálnia kell a tankönyvi szövegek mondathosszait, a szakszavak és az 
idegen szavak előfordulását. Elvárásként fogalmazódott meg további annak vizsgálata, 
hogy a tankönyvben található feladatok milyen százalékban kívánnak rögzítést, elmélyí-
tést, alkalmazást és problémamegoldást.

A szakmai szempontból megszigorított tankönyv-jóváhagyási rendszer egyrészt felér-
tékelte a tankönyvelemzéssel foglalkozók szakmai professzióját, másrészt lökést adott a 
hazai tankönyvkutatásnak, melynek eredményeként az időközben létrejövő Tankönyv-
kutató Intézet közreműködésével számos fontos és a tankönyvfejlesztés terén megkerül-
hetetlen dokumentum született. Ennek keretében került sor egy komoly tankönyvi átvi-
lágításra, mely az 1970-es évekhez viszonyítva vizsgálta meg többek között a tankönyvek 
tananyagtartalmát, felépítettségét, fogalomhasználatát, feladatait, a képek és az ábrák 
arányait (F. Dárdai –Kojanitz, 2007). A kutatás nyomán számos lényegi megállapítás 
született, amelyek nemcsak a közelmúlt folyamataira vonatkozóan használhatók, hanem 
a későbbi tankönyvfejlesztéseknél is kiindulópontként vehetők figyelembe.

A 2008-as átfogó tankönyvvizsgálat a kétségtelen eredmények mellett több területen 
tárt föl problémákat és jelölt meg beavatkozási területeket. Pozitívumként rögzítette, 
hogy a XXI. század elejére fokozatosan megújult a hagyományos tudáskánon, így több 
modernebb tartalmi elem jelent meg, és ezzel párhuzamosan elindult az ismeretele-
mek csökkentésének folyamata is. A kutatás megelégedéssel nyugtázta azt is, hogy egy-
re fontosabb szempont a hazai tankönyvekben a tanulói életkori sajátosságokhoz való 
alkalmazkodás, továbbá az a pedagógiai szándék, hogy az egyes témák tárgyalásánál 
középpontba állítsák a tanulók érintettségét, és ezáltal is motiválják őket a tananyag 
feldolgozására. Megállapította, hogy a tankönyvkiadók a fejlesztések területén jelentős 

8	 23/2004. (VIII. 27.) OM rendelet a tankönyvellátás szabályairól. 
http://net.jogtar.hu/jr/gen/getdoc.cgi?docid=a0400023.om
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eredményeket értek el, így az életkori sajátosságok figyelembevétele, továbbá az aktív 
tanulói részvétel ösztönzése a tanulási-tanítási folyamatban egyre fontosabb szempont-
ként érvényesült. Tartalmaikban erősödött a mindennapi élethez való kapcsolat, meg-
jelent az egészség- és a környezetvédelemre nevelés – főként a természettudományi tan-
könyvek esetében.

A kézzel fogható pozitív eredmények mellett a kutatási eredmények azt is nyilván-
valóvá tették, hogy a tankönyvek nem vagy csak részlegesen tükrözik a világban meg-
változott tudásfelfogást, így sokszor elavult tanítási és tanulási stratégiát közvetítenek, 
ritkán érvényesül bennük a tanulói nézőpont, nem segítik eléggé a tanulói aktivitást és 
az értelmes tanulást. Többségük inkább szakkönyvként, mint tankönyvként funkcionál, 
amelyet az is igazol, hogy szövegezésük nehezen érthető, a fogalmi és a tevékenységrend-
szerük esetleges, az illusztrációk alkalmazása nem elég tudatos, így az átlagos diákok 
számára nehezen tanulható. Komoly gondként rögzíthető a problémamegoldó gondol-
kodás középpontba állításának esetlegessége. A tankönyvekből legtöbbször hiányzik 
az önálló véleményalkotásra való ösztönzés, a többféle tanulási útvonal felvázolása és 
a differenciálás lehetősége. A társas tanulás különböző formái, a kooperatív módszerek 
alig-alig épültek be a tankönyvekbe, miként az interaktív módszerek is csak esetlege-
sen jelennek meg. Jelentős szakmai problémaként fogalmazható meg, hogy a tanköny-
vekben a hagyományosnak nevezhető tananyag kifejtése nem eléggé strukturált, így az 
átlagos vagy az átlag alatti képességű diákok számára nehezen feldolgozható. Az önálló 
tanulás kialakulását nehezíti az is, hogy gyenge a tankönyvek tájékoztató apparátusa, és 
a képi világuk is inkább szegényesnek minősíthető, nem nagyon tükröződik az a vizuális 
attraktivitás, amely a mai diákságot körülveszi (Kojanitz, 2008/B. 67.).

A kutatás arra a végkövetkeztetésre jutott, hogy a pozitív változások ellenére a hazai 
tankönyvek továbbra is tananyag- és tantárgycentrikusak. Ez abban is megnyilvánul, 
hogy a tankönyvi témák alig változtak az elmúlt 30 évben, illetve, hogy döntő mértékben 
az 1980-as évek tanítási és tanulási stratégiái jelennek meg a tankönyvekben. Általános 
problémaként állapították meg, hogy továbbra is elfogadott az a tankönyvírói felfogás, 
miszerint „ha a diák elegendő mennyiségű ismeretre tesz szert, ezek az ismeretek vala-
hogy, valamikor alkalmassá teszik őt arra is, hogy az adott műveltség- vagy tudomány-
terület átfogó alapelveinek, modelljeinek és elméleteinek is értőjévé és alkalmazójává 
váljon. »A mennyiség egyszer csak majd minőségbe csap át«” (F. Dárdai – Kojanitz, 
2007), pedig ezt a felfogást az oktatáselméleti kutatások nem támasztják alá. Ezzel pár-
huzamosan az is megfogalmazódott, hogy a tankönyvírókat arra kellene ösztönözni, 
hogy „a lényeg megértése szempontjából fontos kulcsfogalmakra, összefüggésekre és 
értelmezési keretekre koncentráljanak, s azok adaptív alkalmazását gyakoroltassák kü-
lönböző kontextusokban újra és újra.” (F. Dárdai – Kojanitz, 2007) Ez a megállapítás 
egyébként teljesen szinkronban van a világban ma elfogadott oktatáselméleti megkö-
zelítésekkel, miszerint „a jövőben az iskoláknak fel kell hagyniuk a kötelezettségek kö-
vetelésével, a tényszerű feltevések memorizáltatásával és a megértés felé kell fordulniuk 
– nem csak a fontos fogalmak terén, hanem az információ elérése és kezelése terén is.” 
(Chambliss – Calfee, 1998. 55.)
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A tankönyvekkel foglalkozó szakirodalomban a tanulásfelfogások mellett a könyvek 
designját meghatározó képek szerepének vizsgálata is kiemelt helyen áll. Ez természete-
sen összefügg azzal is, hogy a mai tizenéves korosztály sokkal érzékenyebb a vizuális im-
pulzusokra, így egy jó kép sokszor beszédesebb tud lenni, mint a szöveg. A tankönyvek 
képi világát elemző írások (lásd például: F. Dárdai, 2008) feltárták, hogy már az 1980-as 
évektől komolyan foglalkoztatta a hazai tankönyvszerzőket és a tankönyvkészítés-elmé-
lettel foglalkozó szakembereket ez a probléma, hiszen Závodszky Géza 1986-ban írt ta-
nulmánya „szisztematikusan áttekinti a hazai és nemzetközi szakirodalmat a tankönyvi 
illusztrációkról, amelynek alapján különbséget tesz a tankönyvi kép és illusztráció fogal-
ma között. Tipizálja a tankönyvi képeket (axonometrikus, vetületi és jelképes), és meg-
próbál »ajánlást« tenni a tankönyvszerkesztők számára (helyes méretválasztás, egységes 
elrendezés, helyes színválasztás, éles fókusz stb.).”9 (Id. F. Dárdai, 2008) A tanulmány 
az újabb elemzések közül kiemeli Kojanitz László írását (Kojanitz, 2004), mely arra a 
következtetésre jut, hogy nem közömbös a tanulók motiválása szempontjából, hogy a 
szöveg mennyire uralja a tankönyvi oldalakat, és a képek tudatos elhelyezése, szerkesz-
tése mellett érvel. A hazai tankönyvkutatás új fejezete egyértelműen rámutatott arra, 
hogy nem a tankönyv az egyetlen eleme az iskolának, amely reformra szorul, de a tan-
könyv fejlesztése hathatós és hatékony eszköz lehet az oktatáspolitikai célok eredményes 
megvalósítása szempontjából. 

A tankönyvek fejlesztése terén elért felemás eredmények mögött bizonyára felfejthe-
tők, hogy a különféle oktatáspolitikai elvárások nem feltétlenül hatottak egy irányba, 
továbbá nyilvánvalóan nem esnek teljesen egybe a fejlesztéseknél a tudományágak és 
a közoktatás általános szempontjai. Különösképpen az eltérő célkitűzések az ismeret-
anyag mennyisége, mélysége, megjelenítése kapcsán egyeztethetők nehezen össze. Pél-
dául a legújabb tudományos eredmények beemelése a tankönyvbe új fogalmak haszná-
latát tehetik szükségessé, amelyek mennyiségileg szétfeszíthetik a feldolgozási kereteket, 
illetve megértésük meghaladja az adott életkorú diákok felfogóképességét. Ez is egyik 
oka a természettudományoktól való elidegenedésnek a középiskolákban. Feltehetően 
ezek az ellentmondások is kezelhetők vagy feloldhatók, ha nem a tananyagtartalmak, 
hanem a tanulás folyamata kerül a taneszközfejlesztés, taneszköz-értékelés középpont-
jába (Kojanitz, 2008/B. 71.). 

A tankönyvelemzés tekintetében hazánkban a legfájóbb hiányosság, hogy semmilyen 
kutatási eredménnyel sem rendelkezünk arról, hogy a tanulás-tanítás folyamatában mi 
történik a tankönyvvel az osztályteremben, azaz, hogy milyen módon használják a ta-
nárok és milyen módon a diákok az egyes tankönyveket, illetve miként és milyen mér-
tékben járulnak hozzá a tanulói eredményességhez. Sajnos ma Magyarországon alig-alig 
állnak rendelkezésre megfelelő számban arra vonatkozó elemzési adatok, hogy mennyi-
re érthető a tankönyv szövege vagy mennyire igazodik a diákok életkori sajátosságaihoz 
az adott tankönyv (Kojanitz, 2007. 114–126).

9	 F. Dárdai Ágnes hivatkozik: Závodszky Géza: Néhány szempont a tankönyv képi tervezéséhez és kritikájához. In: 
Tankönyvelméleti tanulmányok. Szerkesztette és a bevezetőt írta Karlovitz János. Tankönyvkiadó, Budapest, 1986. 
50–68. 
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Tanulságok, problémák, ellentmondások, távlatok

Hazánkban az elméletileg megalapozott és tudományos módszerekkel végezhető tan-
könyvkutatás a nemzetközi trendekhez képest közel másfél évtizedes lemaradásban 
indult meg. Ez azzal a következménnyel is járt, hogy számos vizsgálati szempont, indi-
kátor még nem vált normává, a konszenzusos standardok részévé, így elfogadottságuk 
bizonytalan, alkalmazásuk pedig esetleges. Mindez azt is jelenti, hogy különböző szak-
mai műhelyek, eltérő indikátorok alapján dolgoznak, ennek okán mind az adatok, mind 
az eredmények tudományos értelemben érdemben nem összehasonlíthatók. Ilyen gyen-
ge pont, hogy a tankönyvek vonatkozásában nincsenek egységesen elfogadott hazai tu-
dományos standardok és általánosan elfogadott tankönyvelmélet sincs, de a konszenzus 
keresése – alternatívák felvillantása – több kutatónál megjelenik. A következő feltételek 
lehetnének egy elfogadott standard elemei (F. Dárdai, 2002. 63.).

�� A szerző tegye világossá didaktikai felfogását a bevezetőben.
�� Jelenjen meg a tanulók életkori, pszichikus sajátosságainak, értelmi és lelki fej-

lettségi szintjének való tankönyvi megfelelés (olvashatóság, mondatok, szavak 
hosszúsága, megfelelő kifejtettség és redundancia, gondolkodásra késztetés).

�� Legyen a tankönyv életszerű, életközeli; tartsa szem előtt mind tartalmában, 
mind a külső megformálásban a tanulók érdekeit.

�� Törekedjen az „egyetlen igazság” hirdetésének kerülésére, alkalmazzon multi
perspektivikus megközelítést, és jellemezze a tartalomban, valamint a módsze-
rekben sokféleség.

�� Haladják meg a kérdések a puszta reprodukcióigénylés szintjét, és ösztönözzenek 
a gondolkodás magasabb műveleteire (elemzés, összehasonlítás, értékelés) is.

�� Legyenek egymással összhangban és arányban a módszertani megoldások (is-
meretközlés, képességfejlesztés, értékközvetítés).

�� Legyen a szöveg és az illusztráció (kép, grafikon, ábra, térkép) aránya 30–50% 
között.

�� Tudományosan feleljen meg a szakmai igényességnek.
�� Jellemezze előítélet-mentesség, tegyen kísérletet a sztereotípiák kezelésére is.
�� Jellemezze látásmódját az európaiság.
�� Ösztönözzön környezetbarát szemléletre.
�� Jellemezze transzparencia: legyen világos a felépítése mindenki számára, aki 

kézbe veszi.
Gyengíti a tankönyvek tudományos megközelítését az is, hogy a tankönyvbeválás 

módszertana sincs szakszerűen és sokoldalúan kidolgozva, illetve az eddig kifejlesztett 
eszközök alkalmazása esetleges és következetlen. Miközben tanár és diák használja a 
tankönyveket, metodológiailag nincs tisztázva, hogy mi a tankönyv tanulásban betöltött 
szerepe. Ezen pontok tisztázása azért is lenne fontos, mert közben kutatások bizonyítják, 
hogy a tanulási kudarcok egyik gyökere, hogy a tankönyvek sokszor elavult tanulási 
stratégiát követnek, nem vagy csak alig segítik elő a tanulói aktivitást, az értelmes tanu-
lást. Sok esetben a fogalmi rendszere, a tevékenységrendszere és az illusztrációik is eset-
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legesek, nem szerveződnek koherens rendszerbe. A tankönyvek gyakran érthetetlenek 
vagy túl nehezek, túl sok szakszót használnak a diákok számára. 

A tankönyvek beválásának összetett vizsgálatához fontos lenne a tankönyvi funkci-
ók listázása, összegyűjtése, majd ki kellene választani azokat a jellemzőket és struktu-
rális elemeket, amelyek az egyes funkciók megvalósulásában a legjelentősebb szerepet 
játsszák. Mindez az elemzés arra szolgálna, hogy egyrészt folyamatos visszajelzéseket 
kapjanak a tankönyvek írói, szerkesztői arról, hogy milyen irányba kell fejleszteniük 
műveiket. Másrészt egy ilyen típusú elemzési rendszer a pedagógusok, szülők, diákok 
felé is visszajelezhetne, hogy milyen tanulócsoport esetén melyik tankönyv váltotta be 
a hozzá fűződő reményeket, és hol nem. Egy visszajelző minőségbiztosítási rendszer ki-
szűrné a pedagógiailag alkalmatlan tankönyveket a piacról, ma azonban még nincs ilyen 
típusú automatizmus. A 2. táblázat egy a különböző tankönyvi funkciókból kiinduló, 
beválásvizsgálathoz alkalmazható lehetséges kritériumrendszert mutat be.

2. táblázat. A tankönyvi funkciók összetevői és kritériumai

Funkciók A minőség összetevői és kritériumai

Motiváció Illusztráltság
Érdekesség
Problémák bemutatása
Gondolkodásra ösztönző egyéb megoldások

Ismeretátadás Érthetőség
Életszerűség
Tudományos pontosság

Rendszerezés Strukturáltság

Koordináció A többi tankönyvvel való összehangoltság

Differenciálás Szintezett tananyag

Tanulásirányítás
A tanórai és az otthoni tanulás folyamatát orientáló eszközök

Tanulási stratégiák tanítása

Az önértékelés elősegítése Az ismeretek alkalmazását gyakoroltató, illetve összefoglaló kérdések 
és feladatok

Értékekre nevelés Érzelmi hatást keltő eszközök
(Forrás: Kojanitz, 2007. 117.)

Egyre nyilvánvalóbb, hogy a tankönyvek fejlesztése során különböző, egymásnak 
ellentmondó szempontokat össze lehet egyeztetni a tankönyvkészítésben, ezért kell 
önmérsékletet tanúsítani a különböző szempontegyüttes érvényesítése tekintetében. 
Fontos annak tudatosítása is, hogy a korábbi évtizedekben rögzült ismeretelemeket „át-
rostálva” vegye át egy új könyv, és nagyobb hangsúlyt adjon az alkalmazott tudásnak. Az 
új tankönyvek készítésének folyamatában mindenképpen lényeges elkülöníteni azokat 
az elemeket, amelyeket „egy életre” kell megtanítani attól, ami eszközjellegű tudásként 
jelenik meg. Tisztában kell lenniük a szerzőknek azzal, hogy a diákok nemegyszer bősé-
ges előzetes tudással rendelkeznek egy-egy téma kapcsán, továbbá az információs társa-
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dalom korszakában a szükséges ismeretek más forrásból is megszerezhetők, nem csak a 
tankönyvekből (Pála, 2008. 48.). A fejlesztési folyamatban értelemszerűen ellentmon-
dás feszül a hagyományosan diszciplináris szemléletű oktatás és az új társadalmi igé-
nyek, valamint az új tudományos eredmények széles körű beépítése és a fejlődéspszicho-
lógia adott életkori sajátosságainak alkalmazása között. Ennek feloldása lehet a tanulás 
összetevőit középpontba állító taneszköz-fejlesztés és -értékelés (Kojanitz, 2008/B. 71.).

4. ábra. A tanulás összetevőit középpontba állító taneszközfejlesztés és -értékelés

Ismerethordozó Tanítási eszköz

JELLEMZŐK

MinimumtankönyvMaximumtankönyv Vegyes típus

SZERKEZETI ELEMEK:
Alapszöveg
Kiegészítő szöveg
Orientáló szöveg
Az elsajátítást segítő eszközök
(kérdés, feladat)
Illusztrációs anyag

FUNKCIÓI:

TANKÖNYV

Célcsoportnak íródott

Motiválás
Di�erenciálás
(alap- és emelt szintű tudás)
Irányítás
Gyakorlás
ÖnképzésTÍPUSA

Diszciplináris szemléletű oktatásÚj társadalmi igények

A tanulás eszközeinek
rendszerbe szervezése:

inspiráló tanulási
környezet kialakítása.

Komplex pedagógiai
praxis: például

természettudományos
nevelés.

A tanulás összetevőit középpontba állító taneszközfejlesztés és -értékelés.

A kognitív pszichológiai
kutatások eredményeinek

felhasználása.

A fejlesztések terén a tankönyvek vizuális világában nagy hangsúlyt kaphat a tan-
könyvekben a „mapping”, azaz a szövegtartalmak grafikus összefoglalása. Ez az infor-
mációközvetítés és -feldolgozás olyan formája, amely segíti a lényeges összefüggések, 
struktúrák dekódolását, értelmezését. Mindezek alapján Dárdai Ágnes „mapping”-je 
segítségével a következőket lehet elmondani egy tankönyv aspektusaival kapcsolatosan. 
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Nagyon szerteágazó és egymással összefüggő szempontrendszernek kell megfelelniük 
a tankönyveknek, ezért a szerzőknek, szerkesztőknek, nagyon sokféle elvárásnak kell 
eleget tenniük. Ezt a problémát a nemzetközi gyakorlatban általában azzal oldják meg, 
hogy az oktatás majd minden területéről – a szülőktől a tanfelügyelőn, a gyakorló taná-
ron át a kutatókig – minden érdekelt szereplő részt vesz vagy a tankönyvkészítésében 
vagy a -véleményezésében (F. Dárdai, 2002. 55.).

Fontos az is, hogy minél több ponton kapcsolódjon a tananyag a tanulók meglévő is-
mereteihez, minél inkább érdekes és lényeglátó is legyen. A tudományos elméletek közül 
csak a legadaptívabb eredmények kerüljenek be a tankönyvekbe, továbbá a tanulóköz-
pontú oktatás hatékonysága érdekében a tankönyv eltérő tanulási utakat is tegyen lehető-
vé egy-egy téma kapcsán (Kojanitz, 2007. 119–120.). A diákok tanulási eredményességé-
re az is hatással van, hogy a tankönyvi kérdések az ismeretek alkalmazását gyakoroltatják 
vagy összefoglaló jellegűek. Hatékonysági tényező a redundancia is, mert az rögzül csak, 
ami új és új aspektusokból többször ismétlődve visszatér a tanulás folyamatában, ezzel is 
erősítve egy-egy tudományterület gondolkodásmódjáról alkotott képet.

Összegzés

Az elmúlt két évtizedben a tankönyvi választék területén sokoldalú, sokarcú változás 
történt hazánkban, míg a tankönyvpiac eljutott a kötelező egykönyvűségtől a tankönyv-
választás szabadságán át a keresetvezérelt, teljesen piaci alapon működő rendszerhez. 
A kialakuló és változó tankönyvpiac a kezdeti nehézségek után korlátozott állami be-
avatkozás mellett lényegében folyamatosan garantálni tudta a tankönyvellátás bizton-
ságát, és az állami-önkormányzati mechanizmusokkal kiegészülve a tankönyvekhez 
való hozzáférést is biztosította minden tanuló számára, családjuk szociális helyzetétől 
függetlenül. A tankönyvpiac a változó körülmények között innovatívan működött, a 
kiadók képesek voltak rendre megújulni és a körülmények változásait figyelembe véve 
alkalmazkodni a különböző feltételekhez.

A két évtized alatt folyamatosan javult – összefüggésben a jóváhagyási eljárás minő-
ségbiztosításának javulásával – a tartalmi szabályozókban megjelenő nevelési-oktatási 
célok és a tankönyvek koherenciája, továbbá a maguknak a tankönyveknek a szakmai, 
technikai minősége, célorientáltsága. A hazai tankönyvi szabályozásban, a felmerülő 
problémák, kihívások mellet, egyértelmű pozitív eredmények is érzékelhetőek. A tan-
könyvek sok esetben korszerű, új tudományos eredményeket jelenítenek meg. A tan-
könyvekben a fogalommagyarázatok, a kérdések és a feladatok folyamatos gyarapodása 
látható. A tankönyvek mögött meghúzódó didaktikai megfontolások is egyre sokszí-
nűbbé válnak, akárcsak a tankönyvek dizájnja. Mind több kiadó látja be, hogy a szerzők 
és a szerkesztők számára elengedhetetlen a tanuláselméletek ismerete, mert csak a gon-
dolkodás és a tanulás pszichológiai folyamatának ismeretében várható el, hogy megfele-
lő szakmai színvonalon, módszertani kultúrával tudják fejleszteni a tankönyveket.

Ma a tankönyvek jóváhagyása tudományos, oktatási és könyvészeti részre osztható. 
Egy tudományos és egy oktatási szakértő vizsgál meg minden könyvet, hogy megfelel-e 
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az előírásoknak, amelyhez nincs jól mérhető és számon kérhető standard, ami alapján 
állást kell foglalniuk a szakértőknek. Teljesen különböző pedagógiai alapelvű műveket 
kell elbírálniuk szemléletüktől függő módon. Egy jól átgondolt standard lehetővé tenné, 
hogy a véleményezés valóban a tanulók érdekeit szolgálja (Kojanitz, 2008/B. 72–73.).

A jövőt illetően a tankönyvpiac szereplőinek állami vezetéssel közösen kell egy 
olyan egységes standardot kialakítaniuk, amely biztosítja a tankönyvek XXI. századi 
minőségét, megteremtve a tanulás-tanítás módszertani feltételeit, lehetőséget teremt-
ve a  kompetenciák fejlesztésére. Ehhez kell a szakértőket megfelelő módon képezni és 
továbbképezni, hogy érvényesíteni tudják az ellenőrzési kritériumokat az akkreditáció 
folyamatában. 

Megfelelő szoftverek fejlesztése segítséget nyújthat a kvantitatív mérésekben, a szöveg-
jellemzők automatikus mérésével. A szerzőket sarkallni kell arra, hogy munkájuk során 
minden szempontot vegyenek figyelembe, és vonjanak be a tankönyvek kialakításába 
minél többféle szakértelemmel rendelkező személyt.

A tankönyvek minőségfejlesztése érdekében a kiadói minőségbiztosítás‑tankönyv-
jegyzékbe kizárólag olyan kiadó által megjelentetett tankönyvet lehessen felvenni, amely 
rendszeres audittal megerősített minőségbiztosítási tanúsítvánnyal rendelkezik – és az 
állami akkreditációs rendszer együttes összecsiszolása, kiegyensúlyozott alkalmazása 
javasolható. Az állami szerep növelése, különösképpen a tankönyvi kínálat átláthatósá-
gánál, a tankönyvterjesztés és -választás korrupciómentes működésének garanciájánál 
erősítendő. 

Az oktatási ágazat egyik központi háttérintézményében szükséges lenne létrehozni egy 
tankönyvkutatással és módszertani fejlesztéssel foglalkozó csoportot, melynek feladatai 
közé kell, hogy tartozzanak módszertani kutatások és piacelemzések, nemzetközi know-
how-k adaptálása, a tanulói teljesítménymérések és a különböző adatbázisok összekap-
csolt elemzése. További feladatai lehetnének az eredmények nyilvánosságra hozatala, 
tankönyv-politikai kezdeményezések külső értékelése, valamint egy a tankönyvválasz-
tást segítő online tájékoztató portál elkészítése és működtetése is. A konkrét tankönyvre 
vonatkozó hatáselemzésekkel meg kell ismertetni a pedagógusok széles közvéleményét, 
hogy szakmai szempontokat tudjanak érvényesíteni, amikor döntenek, hogy milyen 
tankönyveket választanak diákjaik számára.

Megállapíthatjuk, hogy a tanítás-tanulás folyamatában kitüntetett szerepük van a 
taneszközöknek, amelyek éppen most egy generációváltás időszakát élik, hiszen a ko-
rábbiakban döntően papíralapon létező tudásbázisok jelentős része digitális formába is 
hozzáférhetővé válik. Az internet mind szélesebb körű használata a mindennapokban, a 
köz- és felsőoktatás majdnem minden területén feltétlenül új kihívásokat hoz létre a ha-
gyományos taneszközök terén. Ma már megjósolható, hogy a digitalizáció és a világháló 
együttes jelenléte számos ponton átrendezi nemcsak a tanórák világát, ahol általánossá 
válhatnak a differenciált és egyénre szabott tanulási technikák, de a tankönyvekét is, 
hiszen a „minden gyereknek laptopot” programok keretében kézzel fogható közelségbe 
kerülhet, hogy a tanórán szinte csak elektronikus vagy digitális anyagokat használnak 
(Csapó, 2008).
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Állampolgárságra, demokráciára nevelés1

Bevezető

Az emberi civilizáció kezdetének tekinthetjük azt, hogy a szerveződő közösségek kidol-
gozták és írásba foglalták a viszonyrendszerüket meghatározó szabályokat, normákat. A 
társadalmi szerveződés egy új szakaszát jelentette az ókori görögök világa, hiszen itt je-
lent meg először markánsan az a gondolat2, hogy a jogi és erkölcsi normák érvényre jut-
tatása mellett meghatározó cél a hatalom humanizálása és az emberi kiszolgáltatottság 
érzésének felszámolása. Egyrészt e cél megvalósulását az alkotmányok garantálhatják, 
amelyek lehetővé teszik, hogy az egyes emberek és azok közösségei ne legyenek kiszol-
gáltatva sem egy másik embernek, sem a hatalomnak (zsarnoknak), hanem törvények 
uralma alatt éljenek (Bibó, 1986. 14.). Másrészt azt is felismerték, hogy a társadalmak 
működése szempontjából elengedhetetlen a közösség tagjainak felkészítése az állampol-
gári feladatokra. Az ebből a felismerésből következő nevelési feladatok a későbbi évszá-
zadokban a formális vagy nem formális tanulási keretek között, hol implicit, hol explicit 
módon is érvényesültek.

Az egyházi és világi hatalom elválasztásán és a kölcsönös szolgálatra épülő hűbéri 
rendszeren alapuló középkori keresztény állambölcselet az „isteni világ jegyében” új ér-
ték- és elvárásrendet fogalmazott meg. Szent Ágoston írásaiban jelenik meg az erkölcsi 
felelősségvállalástól átitatott – a későbbi évszázadokban is mércévé váló – „jó uralkodó” 
eszménye.3 A krisztusi magatartás lényegéből következően, a maga szeretetgesztusával 
meghirdette az emberek viszonyrendszerében az erőszak elvetését, illetve felismerte azt 
a problémát, hogy az állam valósíthatja meg a legdurvább és legteljesebb hatalomkon-
centrációt, és ezáltal megteremtheti az egyes ember kiszolgáltatottságát a hatalomnak. 
Különösképpen akkor, ha ez a magántulajdon korlátozásával, illetve megszüntetésével 

1	 A tanulmány megjelent: Kormos József – Pálvölgyi Ferenc (szerk.) (2015): A köznevelés céljai és fejlesztési területei 
a Nemzeti alaptanterv szellemének tükrében. PPKE BTK, Budapest. 
2	 „Azt hiszem, demokrácia akkor támad, ha a szegények kerekednek felül, és ellenlábasaikat részben megölik, rész-
ben száműzik, a maradéknak pedig egyenlő alapon osztanak részt az alkotmányos jogokból és vezető állásokból, és a 
vezetőket többnyire sorsolással választják.” (Platon: Az állam)
3	 „Mert a polgári élet fundamentuma a felsőbbség iránt való engedelmesség. [...] ugyanis az emberi társadalom hatal-
mi rendjében a magasabb hatóság engedelmességet követel az alacsonyabbtól, éppen úgy Isten az egész világtól.” (Szent 
Ágoston: Vallomások) 
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párosul (Bibó, 1986. 67.). Ezért a formálódó protestáns államelmélet döntően a zsarnoki 
hatalom kialakulásának megfékezését állította középpontba.4

Az állambölcseleti gondolatok megsokasodása a felvilágosodás eszmerendszeréhez és 
a polgári viszonyok kiépüléséhez köthető. Ekkor fogalmazódik meg a modern demok-
ráciák működésének egyik alapfeltétele, a hatalommegosztás elve. Ennek lényege, hogy 
az egyén jogait garantálni kell az állammal (önkényuralommal) szemben annak révén, 
hogy a törvényhozás, a végrehajtás és a bíráskodás intézményei nemcsak funkcionálisan 
különülnek el, hanem az államhatalom „e három ága nem kerül azonos személyek vagy 
testület kontrollja alá” (Körösényi, 2004. 63.). Továbbá ekkortól fogalmazódik meg az 
ókori demokráciától eltérő – és a rendi hagyományokra is támaszkodó – képviseleti de-
mokrácia elve.

Az ún. állampolgári nevelés különösen nagy hangsúlyt a politikai jogok kiterjesztésé-
nek következtében és a közjó érdekében megszerveződő, valamint a kötelező iskolázta-
tást általánossá tevő modern államokban kialakuló politikai demokráciákban kapott a 
XVIII–XIX. század folyamán. Azóta is szinte minden modernnek nevezhető európai és 
azon kívüli állami oktatási rendszer elengedhetetlen tartozéka a jövő állampolgárainak 
felkészítése a közügyek gyakorlására. 

„A modern politikai gondolkodásban a demokrácia mibenlétét illetően kétféle irány-
zat alakult ki […]. A procedurális felfogás szerint demokrácián elsősorban meghatá-
rozott intézményrendszert s a politikai döntéshozatal eljárási rendjét kell érteni. […], 
azaz »formális« kritériumai vannak. A demokrácia szubsztantív felfogása ezzel szemben 
»tartalmi« kritériumokat állít fel […], ebben a felfogásban »közérdek« szerint való kor-
mányzást jelent.5 (Körösényi, 2004. 61–62.)

A demokratikus rendszerek általános sajátosságaiként a következő jellemzők azono-
síthatók be: állampolgári felhatalmazáson nyugvó kormányzati rendszer, amely képvi-
seleti alapon működik a versengő politikai erők (politikusok) meghatározott időre szóló 
irányításával; a képviseleti rendszert általános választójog és választhatóság jellemzi; 
a hatalom ellenőrzését és leválthatóságát az időközönkénti választások garantálják. A 
többségi elv csak korlátok között érvényesül, hiszen az általános egyéni szabadságjogok 
(vallás, szólás, sajtó, egyesülés stb.) széles rendszere és a társadalmi-gazdasági-szellemi 
életet átható pluralizmus biztosítja a hatalommegosztás mellett a „fékek és ellensúlyok” 
rendszerét. 

Az állampolgári nevelés kérdése az elmúlt húsz esztendőben – különösképpen az ún. 
fejlett világban – a korábbihoz képest is felértékelődött. Mindez feltehetően összefügg a 
széles körű és mind jobban terjedő globalizációval és az ezzel párhuzamosan jelentke-
ző nemzetközi, regionális integrációs törekvésekkel, valamint az egyre váratlanabbul 
és kiszámíthatatlanabbul megjelenő véres etnikai-vallási konfliktusokkal, a margina-
lizálódott, leszakadó társadalmi csoportok szó szerint romboló erejű lázadásaival és a 

4	 „A királyságból könnyű a zsarnokságba átsiklani, de nem sokkal nehezebb az előkelők uralmából a kevesek párt-
uralmába, s még ennél is könnyebb a népuralomból a lázongásba jutni.” (Kálvin, 1536.)
5	 A demokrácia szubsztantív felfogása ezért gyakran a politikai diktatúrák ideológiai megalapozásához járult hozzá, 
ha a közjó felismerésének képességét valamely személy vagy politikai csoport kisajátította.
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fiatal generációk társadalmi aktivitásának folyamatos csökkenésével (Halász, 2005). 
Ezen tendenciákat is figyelembe véve vált az európai oktatáspolitika egyik jelentős prog-
ramjává az aktív állampolgárságra való nevelés, amely többek között azt eredményezte, 
hogy a 2000-es évek elején az ún. európai kulcskompetenciák közé bekerült a szociális és 
állampolgári kompetencia. A 2008-as világgazdasági válság egyik következményeként 
rögzítésre került, hogy „az eddig megszokott gazdasági-társadalmi környezet megvál-
tozásával egyre fontosabbá válnak azon készségek, kompetenciák, amelyek szükségesek 
ahhoz, hogy az egyén megtalálja helyét a társadalomban, a társadalmak pedig képesek 
legyenek hatékony, az emberek s a nemzet gyarapodását biztosító gazdaságot működtet-
ni” (Aktív…, 2011).

A hazai állampolgári nevelés történeti áttekintése 1990-ig

Az ún. állampolgári nevelés hazánkban a felvilágosult abszolutizmus keretei között je-
lent meg a XVIII. század végén. Európa nem egy birodalmában a felkent királyok a jövő 
nevelés érdekében programjukká tették a népoktatás támogatását, és ezzel összefüggés-
ben kiterjesztették felügyeletüket az iskolák nevelő munkájának megítélésére (Ratio, 
1981)6. Az első állami tantervek a magyar és nem az egyetemes történelmet helyezték a 
tanítás középpontjába, ennek részévé vált az állampolgári ismeretek oktatása (Szebenyi, 
1994). A tárgy keretében megjelenő rövid államtan az alattvalói hűséget7, mai szóval élve 
az állampolgári szocializációt volt hivatott szolgálni. A protestáns iskolák az államilag 
elrendelt kötelező tantervet a maguk tanszabadságának korlátozásaként élték meg. „Et-
től kezdve a magyar iskolákban kimondva-kimondatlanul az állampolgári nevelésnek 
két felfogása honosodott meg: egy konformista, a fennálló államrendszert támogató és 
egy ellenzéki, mely a nemzeti önállóságot állította középpontba (Szebenyi, 1994). 

Az állampolgári nevelés vonatkozásában fontos mérföldkőnek tekinthető az, hogy 
Magyarországon 1851-ben bevezetett Organisations-Entwurf (Horánszky, 1990), a kö-
telező érettségi vizsga – vagy ahogy az akkori köznyelv használta: „vizsgálat” – elrende-
lése. Az államnak „az egész iskolaügy fölött gyakorolt felügyelete alapján egyaránt joga 
és kötelessége, hogy előzőleg megbizonyosodjék afelől, hogy az egyetemre felveendők 
képzettségük egészét tekintve, birtokolják-e a képességet és morális jogot arra, hogy a to-
vábbi tanulmányaikban saját döntéseiknek átengedhetők legyenek” (Horánszky, 1990. 
162.). A „morális jog” kifejezés olyan új nézőpontot jelenít meg, amelyet – kis túlzással 
talán – szakrális elemnek is tekinthetünk, hiszen amit ez alatt értünk az az intellektuá-
lisan földolgozott tananyagból nem vezethető le. Nem véletlen tehát, hogy a szaktárgyi 
tudáson túlra mutató elvárás ellenőrzését csak az állam által kirendelt vizsgabiztos le-

6	 „Mert a helyes neveléstől függ az emberek egész jövendő életmódja, a nagy elmék kiképzése és a népek gondolkodá-
sának formálása, amely sosem érhető el, ha jól megválasztott nevelési és oktatási rendelkezések a tudatlanság sötétjét 
meg nem világosítják, s ha nem részesül mindenki a társadalmi állásának megfelelő oktatásban.”
7	 „[...] szeretetet oltani a király, a családja, s a haza iránt, a kötelességteljesítéshez nélkülözhetetlen hűségre, a közér-
dek ápolására serkenti, szilárd alapot vetni az összes polgári erények számára.” (Szebenyi, 1994) 
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gitimálhatja. Így ő válik a közösségi normák, elvárások érvényesítésének helyi letéte-
ményesévé, ha tetszik, az állampolgári nevelés intézményi megvalósításának ellenőrévé. 

A kiegyezést követően, a dualizmus korában némiképp módosultak a történelem 
tantárgy tanításának súlypontjai. Kezdetben a történelemtantervek fókuszába a kul-
túrtörténet került, majd fokozatosan lényegesen nagyobb szerepet kapott a nemzeti 
történelem, összefüggésben azzal a céllal, „hogy nemzetünk ezer esztendős múltjának 
és küzdelmeinek s az eseményekben és nagy történeti alakokban megnyilatkozó nem-
zeti erényeknek megismertetésével felébressze, ápolja és nemesítse a nemzeti önérze-
tet és a királyhűséget.”8 (Katona, 2006) Ebben a korszakban az állampolgári nevelés 
célrendszerében felerősödik a konformista „állampártiság”, amely összekapcsolódott a 
fejlődéspártisággal, és egyúttal polgáriasult és demokratizálódott. Ezzel párhuzamosan 
a nemzeti önállóságot képviselő irányzat9 bizonyos értelemben provincializálódik és a 
nemzetiségek viszonyrendszerében antidemokratikussá is válik.” (Szebenyi, 1994) 

A XX. század elejére a kialakuló új történetírás látószöge kiegészült mindazon fel-
fedezésekkel, „amelyeket az antropológusok, a közgazdászok, a pszichológusok és a 
szociológusok tettek, s amelyek az elmúlt ötven év folyamán forradalmasították fajunk 
eredetére, fejlődésére és kilátásaira vonatkozó elképzeléseinket.”10 (Romsics, 2004) A 
megjelenő új tudományterületek fölerősítették a jelenismeret tanításának gondolatát, 
megfogalmazódott, hogy a hatékony állampolgári neveléshez nem elengedő a múltisme-
ret. Így „a nép- és polgári iskolákban elkezdődött a normatív jellegű állampolgári jogok 
és kötelességek tantárgy tanítása, melynek célja a »magyar állampolgári élet rendjének, 
a legfontosabb polgári jogoknak és kötelességeknek rövid ismertetésével a nemzeti kö-
zösség megértése és a törvénytisztelet fejlesztése«" volt.” (Szebenyi, 1994) Az oktatás-
ról folyó diskurzusokba ekkor kapcsolódtak be az ún. reformpedagógia képviselői, akik 
a mindennapi tanórai gyakorlat megváltoztatását szorgalmazták. „Elvetették azokat a 
módszereket, melyek a tanulókat mindig csak receptív, passzív munkára késztették, és 
az önálló feladatmegoldásra serkentő, dominánsan vizsgálódó jellegű tanórai tevékeny-
ségek bevezetését támogatták.” (Katona, 2006).

A két világháború közötti korszak állampolgári nevelését alapvetően meghatározza a 
trianoni tragédia és az ebből következő nemzetépítési szándék. A tantervi célrendszer 
fontos és sajátos jellegzetességévé válik, hogy az egyéni szabadságérvényesülés jogát alá 
kívánja rendelni a közösségi szándékoknak, illetve az értelmi fejlesztés túlsúlya helyett 
inkább az érzelmi nevelést állítja középpontba. Kritikával illeti a dualizmus történelem-
oktatást, amely a pozitivizmus bűvöletében a történelmi adatokat hangsúlyozta, illetve a 

8	 Tanterv és utasítás az elemi népiskolák számára. Kiadta a vallás- és közoktatásügyi miniszter 1905. évi június hó 
16-án 2202. eln. sz. rendeletével. Budapest, 1905. XXXIII.
9	 „A történelem tanulása […] nem csak az általános művelődést segíti elő, hanem erős jellemet fejt ki s hazafiúi eré-
nyek fölébreszti s meggyökerezteti.” (A sárospataki kollégium gimnáziumi tagozatának tanterve, 1861. In: A tantervel-
mélet forrásai. (szerk.) Horánszky Nándor. Bp. 1991. 62.)
10	 Az Egyesült Államokban James Harvey Robinson 1912-ben tette közzé a The New History című programadó írását. 
Az 'új történetírás' – olvashatjuk ebben – szakít a múlt tanulmányozására eddig nehezedő korlátokkal.
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történelmi távlatra hivatkozva nem foglalkozott kellő mértékben a jelenismerettel (Dé-
kány, 1939. 6–7.). 

A megváltozott állampolgári nevelés gondolatmenetének kiindulópontja az, hogy a 
„közösségi (szociális) nevelés tágabb, az állampolgári nevelés pedig szűkebb fogalom” 
(Dékány, 1939. 10.). E premisszából kiindulva a közösségi nevelést – amely a család, a 
közvetlen környezet, a hagyományok és az értékek tiszteletére, a felelősségérzés, feladat-
tudat és a szolgálatkészség kialakítására épül – már a gyermek iskolakezdésével párhu-
zamosan meg kell kezdeni. Az állampolgári nevelést ezért két szinten és két formában 
képzeli el, egyrészt minden tárgyra nézve a kisiskolás kortól, másrészt szintetizálásként 
külön önálló tárgyban a tanulmányok végén.11 Az állampolgári nevelés új hangsúlyaként 
az „érzületek fejlesztése” jelenik meg. „Mi az oka ennek? Talán most megfordult a koc-
ka: azelőtt azt nézték, mi a hasznos, az egyénnek (vagyis az ifjúnak) – ez megfelelt egy 
individualista kor szempontjainak. Most megváltoztak az idők, azt nézzük, mi válik az 
államnak –, ennek a csodálatos, sokszor érzékeny történeti műalkotásnak az üdvére?” 
(Dékány, 1939. 19.)

Az 1940-es évek elején az átalakuló szociális viszonyok nyomán a katolikus középisko-
lákban a társadalmi ismeretek anyaga kiegészül a gazdasági ismeretekkel. Ez annyiban 
tért el az állami tanítás tervétől, hogy kiemeli az egyház uzsora ellen, valamint az igaz-
ságos és méltányos bér kialakítása érdekében folytatott küzdelmét. 

„A társadalmi rend megváltoztatására irányuló törekvések tárgyalása során pedig 
megismerteti a tanulóval a Rerum novarum és a Quadragesimo anno kezdetű pápai 
körlevelek állásfoglalását.” (Horánszky, 1990. 124.) 

Az 1940-es évek végén bekövetkező kommunista hatalomátvétel összekapcsolódott az 
iskolák államosításával, a tantervi előírások korábban soha nem tapasztalt centralizá-
lásával és az új (ateista) alapokon álló ideológiai neveléssel. Ez az állampolgári nevelés 
terén is új helyzetet teremtett. 1949-ben bevezetésre került a nyolcosztályos általános 
iskola 8. és az arra épülő négyosztályos középiskola 4. osztályában az Alkotmánytan és 
államszervezet leírása című tantárgy12 (Szebenyi, 1994. 18.). A tantárgy népszerűtlen 
és sikertelen volt, és semmilyen vonatkozásban nem járult hozzá a rendszer legitimitá-
sához. Ennek legékesebb bizonyítéka az 1956-os forradalom. A tantárgyat ezt követően 
1957-ben meg is szüntették. 

A Kádár-rendszer stabilizációs időszakát követően a 60–70-es évek fordulóján merült 
fel az a gondolat, hogy be kellene vezetni egy a korábbitól teljesen eltérő új szemléletű 
állampolgári ismeretek tárgyat. A gondolatot a párt- és az állami vezetők mellett, akik 
ebben a kialakult hatalmi viszonyok további legitimációs lehetőségét látták, a pedagó-
giai kutatók, fejlesztők is – természetesen más megfontolásból – támogatták (Szebenyi, 

11	 „Az új tanterv nemcsak tudatosan épít a prezentizmus elvére, nemcsak tudatosan állítja a társadalmi ismereteket 
a »jelenismeret« helyére, hanem szem előtt tartja a honismeret elvét is (Heimatprinzip). Mikor kijelöli az anyagot, 
kétszer is kiemeli, hogy a társadalmi közösségek, szervezetek, állami berendezések »különös tekintettel hazánkra« 
ismertetendők, valamint egyes »jelenkori kérdések« sem általában kerülnek szóba, hanem amint fellelhetők »a magyar 
társadalomban« népesedési, erkölcsi, gazdasági és politikai erőnk ápolása és fejlesztése esetén” (Dékány, 1939. 109.).
12	 Ennek tartalma „a szépen hangzó, de a valóságban egyáltalán nem érvényesülő állampolgári jogok és kötelességek 
felsorolása […] példátlanul primitív indoktrinációs szövegeket, olvasmányokat tartalmazott” (Szebenyi, 1994. 18.). 
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1994. 18.). Az állampolgári ismeretek általános iskolai bevezetésével párhuzamosan a 
középiskolai oktatásban is felmerült a Társadalomismeret oktatásának kérdése. „Ennek 
a törekvésnek az eredményeként született a Világnézetünk alapjai címet viselő interdisz-
ciplináris középiskolai tantárgy.” (Jakab, 2001. 166.) 

A 70-es, illetve a 80-as évek elejének pedagógiai-szakmai vitái az általános iskolai Tár-
sadalom- és állampolgári ismeret tantárgy önállóságáról, illetve a történelem tantárgyba 
való integrálásáról szóltak.13 Végül is a viták eredményeként az 1983-1984-es tanévtől 
az általános iskola 8. osztályában a történelem tantárgyba integrálódott a társadalom és 
állampolgári ismeretek tananyag. 

A rendszerváltozáshoz közelítően fokozatosan átalakult mind az általános iskolai, 
mind pedig a középiskolai társadalmi és állampolgári oktatás tartalma (Szebenyi, 1994. 
25.). Az általános iskolai tartalmaknál lényegesen módosultak a belső arányok (a gazda-
sági ismeretek aránya csökken, az egyéni állampolgári jogok aránya nő), a Társadalom 
fejezet pedig teljesen átalakult, amelynek eredményeként a helyi, regionális közösségek-
kel és a nemzetiségekkel foglalkozó témák aránya nőtt és a szociális jogok kulcssze-
rephez jutottak (Szebenyi, 1994. 27.). A középiskolai tartalmaknál a 80-as évek során 
a Világnézetünk alapjai c. tantárgyat felváltotta a Filozófia, majd az évtized végén – az 
ideológiai és a társadalmi fordulat kísérőjelenségeként – ez a tantárgy is kiváltható lett 
az önálló Társadalomismerettel, amely alapvetőn szociológiára, politológiára és művelő-
déstörténetre épült (Jakab, 2001. 167.).

Az állampolgári nevelés európai trendjei, dokumentumai 

A „politikai műveltség” fogalma először az 1960-as és az 1970-es években jelent meg a 
köztudatban, azóta pedig oktatási körökben időről időre fellángol a vele kapcsolatos vita. 
A nagy hagyományú demokratikus országokban több évtizede az állampolgári okta-
tás két alapmodellje alakult ki. Az egyik az amerikai, amely „a demokrácia intézmény-
rendszerének bemutatása mellett – elsősorban a közéletben való részvétel fontosságát 
hangsúlyozza […]”, a másik a német modell, amely az elméleti ismeretek tanítása mellett 
„inkább a társadalmi-politikai jelenségekkel szembeni kritikai attitűd kialakítását és 
fejlesztését tartja fontosnak.” (Gönczöl, 2001. 178.) A két modell közötti különbségek 
nyilvánvalóan a történelmi-társadalmi fejlődés sajátosságaiból és tradícióiból is követ-
keznek és természetszerűen más pedagógiai, módszertani felfogást jelenítenek meg. 

Fontos rögzíteni, hogy a fenti modellek mindegyike abból indul ki, hogy az állampol-
gári tudásnak is vannak beazonosítható ismeretelemei, amelyek tanulhatók, taníthatók, 
például jogi dokumentumok szövegei, alkotmányossági alapelvek, az államszervezet 
struktúrája és a mindennapi állampolgári ügyintézés eszközei. Ugyanakkor az is egyér-
telmű, hogy az állampolgári „tudás” inkább bizonyos képességekből és attitűdökből áll, 

13	 A „történeti rendező elv alapján felépített társadalomtudományi tárgyat” kellene létrehozni, mely „tartalmában 
és módszerében megújulva, alapos jelenismeretet nyújtva, a történeti, társadalmi, közgazdasági, intézményrendszeri 
(jogi) technikatörténeti stb. ismeretek integrált társadalomtudományi teljességének köréből merítve […] a korszerű 
műveltségeszmény felépítésének valódi tartóoszlopává válhat.” (Berend, 1980)
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és lényegét tekintve inkább kompetenciatípusú tudás. Az elmúlt évtizedekben az aktív 
állampolgárság kérdésével foglalkozó egyik kutatócsoport14 konszenzusos megállapo-
dása az állampolgári kompetencia (civic competence vagy citizenship competence) fo-
galmát olyan ismeretek, képességek, attitűdök és értékek együtteseként határozza meg, 
amelyek képessé teszik az egyént, hogy hatékonyan részt vegyen a demokratikus érté-
keken alapuló mindennapi életben, valamint a civil társadalomban15 (Id. Kinyó, 2012).

„Már az 1990-es évektől megfigyelhető, hogy egyre nagyobb figyelem irányul az aktív 
állampolgárság16 kérdésére,  és sok ország próbálja a problémát az oktatáson keresztül 
kezelni. Azonban – bár sokszor használják az aktív állampolgárság kifejezést, és igen 
sokszor jelölik meg elérendő célként – maga a fogalom sem teljesen tisztázott, és a ta-
nulási és tanítási módszerek területén is nagyon bizonytalan még a gyakorlat. Van, ahol 
az aktív állampolgárságra nevelésnek szűkebb, elsősorban politikai fókusza van (a par-
lamentáris demokrácián nyugvó társadalom fenntartása), más országokban azonban a 
fogalom felöleli az egyébként önálló oktatási célterületnek is számító fenntartható fejlő-
dési/globális állampolgársági nevelést, vagy a tudatos fogyasztói nevelést is.” (Ajánlá-
sok…, 2009. 5.) 

Ha különböző országok gyakorlatát vizsgáljuk, akkor az tapasztalható, hogy az ál-
lampolgári nevelés célrendszerét leginkább a demokrácia értékeinek hangsúlyozása 
határozza meg. De az egyes országok – helyzetüknek megfelelően – más-más továb-
bi hangsúlyokat helyeznek előtérbe (pl. a biztonságpolitika, a bevándorlók befogadása 
vagy a jóléti társadalom fenntartása, a civil társadalom megerősítése, az élethosszig való 
tanulás paradigmájának való megfelelés, illetve az a felismerés, hogy az eredményes ál-
lampolgári nevelés egyik meghatározó feltétele a mikroközösség: család, iskola, helyi 
társadalom megerősítése) (Ajánlások…, 2009. 5.).

A téma kapcsán különösen érdekes a 90-es évek végén Angliában elindított kutatás és 
fejlesztés, amely azt kutatta, hogy miként valósítható meg, hogy a „politikai műveltség” 
az angol középiskolák nemzeti alaptantervének kötelező elemévé váljon. Az ezt a kuta-
tást záró ún. Crick-jelentésben, amely az „Állampolgári ismeretek oktatása, a demok-
rácia tanítása az iskolában” címmel jelent meg (Huddleston – Rowe, 2002), többek 
között az is megállapításra került, hogy az ún. politikai műveltség – amely a meghatá-
rozás szerint annak a megtanulását jelenti, hogyan legyünk „hatékonyak a közéletben” 
– tartalma elég fontos ahhoz, hogy minden diák tantervében megjelenjék. A jelentésből 
világosan kiderül, hogy a politikai műveltség esetében jóval többről van szó pusztán 
politikai ismereteknél. Meghatározó célként olyan önállóan gondolkodó, kritikai ké-

14	 Az állampolgári kompetencia fogalmának definiálásához a CRELL (Centre for Research on Lifelong Learning – Az 
Élethosszig Tartó Tanulás Kutatásának Központja) aktív állampolgárság kutatásával foglalkozó szekciójának megálla-
pításaira támaszkodunk, az elméleti keretrendszer társadalmi-kulturális kontextusának leírásához az IEA-vizsgálatok 
teoretikus alapvetéseit vesszük alapul. 
15	 Hoskins, B. és Crick, R. D. (2008): Learning to learn and civic competences: Different currencies or two sides of the 
same coin? Centre for Research on Lifelong Learning (CRELL), Ispra.
16	 Az Európai Unió az aktív állampolgárság, az Európa Tanács a demokratikus állampolgárság, az angolszász orszá-
gok az állampolgárság kifejezést részesítik előnyben. Találkozhatunk még a felelős állampolgár megnevezéssel is, de 
ennek használata kevésbé gyakori és jellegzetes.
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pességgel rendelkező, mérlegelni tudó polgárság nevelése jelenik meg, amelynek tagjai 
a méltányosság és az objektivitás jegyében képesek a közélet pozitív befolyásolására17 
(Huddleston – Rowe, 2002).

Nemzetközi viszonylatban is az állampolgári nevelés egyik lényegi kérdése, hogy e 
terület kereszttantervi jelleggel van jelen (pl. Skócia), vagy önálló tárgyként (pl. Ang-
lia), esetleg mindkét formában. Mindkét irányzatnak megvannak a maga előnyei és hát-
rányai. Az önálló tárgy hátránya a hagyományosabb tartalom és szemlélet, illetve az 
egyszeri hatás korlátozottsága, a kereszttantervnél pedig, hogy amit mindenkinek kell 
csinálnia, azt végül is a gyakorlatban senki sem csinálja, mert a tartalmak feloldódnak 
az egyes tantárgyi keretekben (Ajánlások…, 2009. 8.).

Az állampolgári ismeretek iskolai tanításának felértékelődése az 1990-es évek végén 
indult el az európai kontinensen, ennek ösztönzője az Európa Tanács volt, amely elindí-
totta a demokráciára nevelés programját, és ennek egyik állomásaként 2005 a „Demok-
ráciára Nevelés Éve”-ként jelent meg. A demokráciára nevelés európai programjának és 
az ehhez kapcsolódó viták eredményeként „az a konszenzus alakult ki, hogy egyszerre 
három nagyon eltérő területre érdemes figyelni, és mind a háromnak egyenlő súlyt kell 
adni a demokráciára nevelésben. A három terület a következő: (1) a társadalmi és az 
erkölcsi felelősség kérdése, (2) az effektív, tényleges közösségi munkavégzés és (3) az, 
amit az angolok political literacy-nak (politikai írástudás vagy politikai műveltségnek) 
neveznek.” (Halász, 2005)

Az előzőek következtében megjelennek a demokráciára nevelés új elemei. Ilyen például 
az élethosszig tartó tanulási kompetenciák keretébe való illesztése, valamint a társadal-
mi integráció és társadalmi kohézió erősítésének középpontba állítása. Jellemző továbbá 
a kompetenciaalapú gondolkodás érvényesítése, melynek nyomán ajánlásként megjelen-
nek a polgári kompetenciák, illetve az átfogó standardok. Új elem annak a hangsúlyo-
zása is, hogy az egész nevelési folyamat része a komplex társadalmi problémamegoldási 
gondolkodásmódnak, amely abból indul ki, hogy „a társadalmi kérdésekről többdimen-
ziós komplex rendszerekben kell gondolkodnunk, vagyis látnunk kell, hogy sokféle sze-
replő, érdek és alternatíva jelenik meg, és szükség van-e a komplexitás kognitív és érzel-
mi kezelésére egyaránt.” (Halász, 2005)

Az Eurydice 2011-es felmérése szerint az állampolgári nevelés minden országban je-
len van az országos, regionális vagy helyi közoktatási programokban. A nevelés célját 
sokféleképpen határozzák meg az országok, de leggyakrabban úgy, hogy a fiatalok aktív 
állampolgárokká válnak, akik képesek a társadalmi jólléthez hozzájárulni (Eurydice, 
2012). A legtöbb országban nemcsak a tárgyi tudást követelik meg, hanem hangsúlyt 
fektetnek a készségek, attitűdök és értékek fejlesztésére és elmélyítésére. Témájában el-
térő, hogy mire is fókuszál az állampolgári nevelés (lehet a demokratikus társadalom 
alapelvei, társadalmi kérdések, kulturális sokszínűség, fenntartható nevelés, valamint 
európai és nemzetközi dimenzió). Az állampolgári nevelés alatt általában négy terület 

17	 A Crick-bizottság tevékenysége nyomán 2002-től önálló tantárgy keretében oktatják az állampolgári ismereteket 
Angliában. 
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elsajátítását értik, így a kritikus és analitikus szemléletmód, a politika tudatosság, mű-
veltség „political literacy”, az attitűdök és értékek, valamint az aktív társadalmi részvétel 
(Eurydice, 2012). Az is megállapítható, hogy szinte minden dokumentumban meg-
jelenik a család értékrendet és mintát adó funkciója, jelentős hangsúlyt kap az iskola 
szocializációs szerepe, a társadalmi közéletre való felkészülés modelljei, továbbá a helyi 
közösségekben, civil szférában végzett tevékenységek. 

Változatok az állampolgárságra és demokráciára nevelésre 1990–2010 
között
A rendszerváltozással lényegileg átalakultak az ország és tágabban a közép-kelet-euró-
pai régió szellemi, társadalmi, gazdasági és politikai viszonyai. A világnézeti monizmust 
a pluralizmus váltotta fel, módosult az alkotmány, megváltozott az államszervezet, a 
tervgazdálkodás helyett a piacgazdaság lett a meghatározó, mindez a 90-es évek elején 
erősen hatott a társadalmi (állampolgári) ismeretek tanításának tartalmára18 (Szebenyi, 
1994. 30.). 1988-tól a napi tanítási gyakorlattal párhuzamosan folyt a Nemzeti alap-
tanterv (NAT) kidolgozása. A tantervi műfajváltást is jelentő dokumentum elkészültét 
hosszas, széles körű és szenvedélyes szakmai és politikai viták kísérték, és ennek mentén 
több változat is készült, mind 1990 előtt, mind pedig az első polgári kormány időszaká-
ban. A változatok közül kiemelhetőek az 1994-es alapelvek, amelyek többek között az 
alábbiakat tartalmazták: „Az iskolai nevelés és oktatás minden lehetséges alkalmat és 
eszközt felhasználva segítse elő azoknak a közösségi összetartó erőknek a kialakulását és 
növekedését, amelyek erősítik a növendékek kötődését a nemzethez, erősítik a haza sze-
retetét, azt az érzést és tudatot, hogy jó dolog a független és demokratikus Magyarország 
polgárának lenni.”19 (Alapelvek, 1994)20

Az elhúzódó viták nyomán a NAT jogszabályi formában végül is 1995-ben látott nap-
világot.21 A jóváhagyott változat szellemiségét a világnézeti pluralizmus és a humanista 
elvek érvényesülése határozta meg. Az elfogadott alaptanterv preambulumában rögzíti, 
hogy az 1989 utáni Alkotmány alapján áll, és az 1993-as közoktatásról szóló törvény 
szellemének megfelelően kiindulópontnak tekinti az alapvető emberi jogokat, valamint 
a gyermeki és nemzetiségi jogokat, az erre vonatkozó értékeket. Vállalja az európai pol-
gári hagyományokat, hitet tesz a demokrácia értékrendje mellett, rögzíti, hogy a nemzeti 
értékeket és hagyományokat kívánja szolgálni. Ezekkel összhangban kiemeli az európai 

18	 „Bár a tematikában új tartalommal továbbra is szerepelnek a legfontosabb állampolgári ismeretek (az állam szu-
verenitása, az államforma, demokratikus és diktatórikus állam, alkotmány, állampolgárság, alapvető emberi és ál-
lampolgári jogok, az állam szervezete, a választási rendszer, a központi államhatalmi és államigazgatási szervek, az 
önkormányzatok, a bírósági szervezet, a fő állami feladatok stb.) – a tananyag súlypontja a gazdasági és társadalmi 
ismeretekre helyeződött át.” (Szebenyi, 1994. 30.) 
19	 „alapvető társadalmi és nemzeti céljainkért demokratikus módszerekkel, egyetértésben kell cselekednünk […], a 
bennünket körülvevő országokkal, népekkel jó viszonyban kell élnünk. A józan hazaszeretetre nevelés sem nélkülöz-
heti ezeket. Befogadó nép voltunk és vagyunk.” (94-es alapelvek szövegéből)
20	 A közoktatási törvény és a Nemzeti alaptanterv tantervi alapelvei. Okker Oktatási Iroda, 1994.
21	 130/1995. (X.26.) Korm.rendelet.
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humanista értékrend érvényesítésének fontosságát, valamint az emberiség előtt álló kö-
zös problémáival való azonosulást.

A Nemzeti alaptanterv a követelményeit három szinten határozta meg: közös követel-
mények, általános fejlesztési követelmények, részletes követelmények. „A három szint 
szorosan kapcsolódik egymáshoz. A közös követelmények és az általános fejlesztési kö-
vetelmények egyaránt a részletes követelményekben öltenek testet.” (Szebenyi, 1996. 9.) 
A tanterv a műveltségterületek közös követelményeként – az újszerű pedagógiai gondol-
kodás eredményeként – kereszttantervi (cross-curriculum) megközelítést alkalmazott. 
Ennek lényege, hogy újfajta összekötő fókuszként jelennek meg a különböző művelt-
ségterületek anyagaiban érvényesítendő fejlesztési elvárások. A kereszttantervi megkö-
zelítés nem csak egyszerűen egy újszerű tanításszervezési megoldás, hanem a tanítási 
folyamatot átható (permeation) modell gyakorlati megjelenése (Whitty és munkatársai, 

199422, Id. Horváth – Kaposi – Varga, 2013). E felfogás szerint a tantárgyakat köte-
lezően átható, azok között tudatosan kapcsolatot teremtő, az egyes nevelési célok isko-
lai leképeződéseként bevezetésre kerülő kereszttantervi témák bevezetése a garanciája 
annak, hogy a kereszttantervi célokat minden diák számára hatékonyan közvetítse az 
iskola.  

Az 1995-ös Nemzeti alaptantervben a kereszttantervi elemként értelmezhető közös 
követelményekben az állampolgárság és a demokráciára nevelés két hangsúlyos részt ka-
pott, a Hon- és népismeret, illetve a Kapcsolódás Európához és a nagyvilághoz címmel. 
Az előbbiben megfogalmazásra került többek között, hogy „Minden tanuló ismerje meg 
népünk kulturális örökségének jellemző sajátosságait, nemzeti kultúránk nagy múltú 
értékeit. Alapozza meg a nemzettudatot, mélyítse el a nemzeti önismeretet, a hazaszere-
tetet, ösztönözzön a szűkebb és tágabb környezet történelmi, kulturális és vallási emléke-
inek, hagyományainak feltárására, ápolására.” Az utóbbiban pedig az került rögzítésre, 
hogy „Alakuljon ki a tanulókban pozitív viszony a közös európai értékekhez. Becsüljék 
meg az európai fejlődés során létrehozott eredményeket, köztük Magyarország szere-
pét, hozzájárulásait.” A bemutatott részletek is igazolják, hogy a megfogalmazott célok 
alapvetően a nemzeti és európai hagyományok, kulturális örökségek megismerését és 
feldolgozásukat preferálják, kiemelve e kettősség összekapcsolódásának szükségességét. 
Mindez jól mutatja, az Európához való tartozás tudatának és érzésének erősítését, a fej-
lett nyugat életformájához és szellemiségéhez való azonosulást. 

Az állampolgári nevelés szempontjából a Nemzeti alaptanterv Ember és társadalom 
műveltségterület tartalmai a legfontosabbak, hiszen itt fogalmazódnak meg legnyil-
vánvalóbban a közös követelményekben meghatározott elvek. A műveltségterület ok-
tatásának céljaként jelenik meg „a nemzeti és állampolgári tudat erősítése, a szociális 
érzékenység […], a társadalmi problémák iránti nyitottság […], a demokratikus intéz-
ményrendszer használatához szükséges ismereteket és készségeket megalapozó készsé-
gek és képességek kialakítása […]. A Társadalmi, állampolgári és gazdasági ismeretek 

22	 Geoff Whitty, Gabrielle Rowe & Peter Aggleton (1994): Discourse in Cross‐curricular Contexts: limits to 
empowerment. International Studies in Sociology of Education, 4:1, 25–42.
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[…] alapot ad a demokratikus közéletben való tudatos részvételre, és felkészíti a tanuló-
kat a gazdasági jelenségek értő szemléletére, a tudatos gazdasági szerepvállalásra” (Nat, 
1995. 84.). A részletes követelmények között megjelennek az állampolgári ismeretek 
hagyományos témái (pl. család, helyi társadalom, alkotmány, államszervezet), illetve a 
meghatározó gazdasági fogalmak (pl. termelés, fogyasztás, elosztás, vállalkozás). Továb-
bá helyet kapnak benne – a megváltozott politikai rendszerből adódóan is – az általános 
Emberi jogok, a demokratikus kormányzati rendszer működése, a választási rendszer 
és a globális problémák. A dokumentum elvi nézőpontja alapvetően a világnézeti sem-
legességre, az egyes ember szabadságjogainak érvényesülésére és a szabad vállalkozás 
feltételeire fókuszál.

A NAT 2003-as módosításakor23 a 95-ös szellemiség, célrendszer és elvi megközelí-
tés változatlan maradt. Ezt tükrözi az is, hogy a Kiemelt fejlesztési feladatok között a 
Hon- és népismeret szövegében a korábbi változathoz képest alig-alig van módosítás. A 
Kapcsolódás Európához és a nagyvilághoz téma új címváltozatban jelenik meg: Európai 
azonosságtudat – egyetemes kultúra. Ennél a résznél lényegesen nagyobb a változás, 
hiszen a ’95-ös változatban csak európai értékek jelennek meg, itt viszont az is rögzítésre 
kerül, hogy a „magyarságtudatot megőrizve váljanak európai polgárokká”, továbbá szó 
szerint utalás van arra, hogy a tanulók az „Európai Unió polgáraiként fogják felnőtt éle-
tüket leélni” (Nat, 2003). Az Ember és társadalom műveltségterület alapelvei és céljai is 
sok tekintetben a 95-ös változatot idézik. Természetesen megjelennek új motívumok is, 
így megfogalmazásra kerül, hogy a társadalomismeret tanulása azt segíti elő, hogy a di-
ákokban növekedjék a társadalmi problémák iránti érzékenység kialakulása, „valamint 
a konfliktusok elemzéséhez szükséges képességek fejlesztése”. A dokumentum kitér a 
demokratikus polgári lét magatartásformáinak kialakítására, „a nemzeti identitás, a tör-
ténelmi és állampolgári tudat erősítésére”. Mivel a NAT ezen változata nem tartalmazza 
a részletes követelményeket, csak a tartalom kulcselemeit, így az itt megjelenő témák a 
korábbi 95-ös változat kivonataként értelmezhetők. 

A NAT 2007-es24 változatának elkészítését a hazai belpolitikai viszonyok sajátos ala-
kulásának körülményei között25, valamint két meghatározó jelentőségű európai oktatási 
folyamat kontextusában szükséges vizsgálni. Egyrészt a módosítást megelőzően, mint 
azt már a korábbiakban jeleztük, 2005. év a Demokráciára Nevelés Éveként jelent meg26, 
másrészt – a kompetencialapú tartalmi fejlesztés kiteljesedéseként – megfogalmazásra 
került a közös európai kulcskompetenciák keretrendszere, amely útjelzőként orientál-
hatja a tagországokban zajló tartalmi fejlesztéseket.27 Ebben a keretrendszerben hato-
dikként megjelentek „az interperszonális, intellektuális és szociális, valamint a polgári 

23	 243/2003. (XII.17.) Korm.rendelet.
24	 202/2007. (VII. 31.) Korm.rendelet.
25	 2006-ban került nyilvánosságra az ún. öszödi beszéd, amelynek nyomán ősszel folyamatos utcai megmozdulások-
ra, tüntetésekre került sor. 
26	 Ennek ösztönzője az Európa Tanács volt, amely az 1990-es évek végén indította el a demokráciára nevelés program-
ját, és ennek egyik állomásaként 2005 a „Demokráciára Nevelés Éve”-ként jelent meg.
27	 Az EU politikájában fejlesztési prioritás lett az ún. kulcskompetenciák rögzítése.  
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kompetenciák is” (Vágó – Vass, 2006. 199.). Ennek következményeként a 2007-es do-
kumentumban a Kiemelt fejlesztési célok elé kerültek az európai kulcskompetenciák, 
amelyek azt a célt szolgálják, hogy az egyes tagországok tartalmi szabályozóiban jelenje-
nek meg a gazdaság világában és a modern társadalmakban való boldoguláshoz, a tudás 
megszerzéséhez és megújításához szükséges kompetenciák.

Ezek közül az állampolgárságra és demokráciára nevelés szempontjából a Szociális és 
állampolgári kompetencia került be, amely az eredeti EU-s ajánláshoz képest egy kicsit 
módosított címmel és tartalommal jelent meg. A dokumentum bevezető része hitet tesz 
az értékalapú közösségi beilleszkedés, illetve a sokszínű társadalmi viszonyokba való 
eligazodás szükségessége mellett, továbbá rögzíti a közjó iránti elkötelezettség jelentősé-
gét. A továbbiakban sorra veszi az állampolgári nevelés szempontjából meghatározó is-
mereteket, képességeket és attitűdöket. Az ismereteknél kitér a meghatározó jelentőségű 
dokumentumokra (pl. Európai Unió Alapjogi Chartájára), illetve a nemzeti európai és 
világtörténelmi események összefüggéseire, valamint az európai integráció intézmény-
rendszerére. A képességnél kiemeli a közügyekben való jártasságot, valamint a közösségi 
tevékenységekben, döntéshozatalokban való részvétel szükségességét. Részletesen sorra 
veszi azokat a pozitív attitűdöket, amelyek az állampolgári tevékenységek gyakorlásához 
szükségesek, így például a vallási és etnikai sokszínűség tiszteletben tartása, a felelősség-
érzet, az alkotó részvétel, a hatékony kommunikáció, együttműködés, magabiztosság. 

A Kiemelt fejlesztési céloknál a Hon- és népismeret, az Európai azonosságtudat – 
egyetemes kultúra címeket viselők a 2003-as változathoz képest nem módosultak, de 
új célként megjelent az Aktív állampolgárságra, demokráciára nevelés. A tanterv ezen 
új eleme alapvetően az időközben elfogadott európai dokumentumokra, ajánlásokra tá-
maszkodik, és azok szellemiségét tükrözi (lásd előző fejezet). Ebből is következően kom-
petenciaalapú megközelítésű, nagy jelentőséget tulajdonít az egyéni részvételnek a tár-
sadalom közös ügyeinek intézésében, kitér a társadalmi együttélés, az emberi jogok és 
a demokrácia értékeinek tiszteletére. Rögzíti, hogy a szükséges ismeretek, képességek és 
beállítódás alapvetően az Ember és társadalom műveltségterületben jelenik meg, illetve 
megállapítja, hogy a kompetenciafejlesztés meghatározó eleme a tanulók aktív részvéte-
lére építő tanítás- és tanulásszervezés, valamint az iskolai élet demokratikus gyakorlata. 

A 2007-es NAT változatról megállapítható, hogy a dokumentum szerzői abból indul-
tak ki, hogy a fejlődő kognitív tudományok felől közelítve az is egyre nyilvánvalóbbá 
vált, hogy „a demokráciával kapcsolatos ismeretek tanórai közvetítése önmagában nem 
elegendő ahhoz, hogy a diákok demokratikusan gondolkodó állampolgárokká váljanak” 
(Csapó, 2000). Így az a megállapítás vált a szaktudományon belül elfogadottá, hogy a 
„demokratikus gondolkodás is a legapróbb kognitív építőelemekből épül fel, ezért a ké-
pességek kialakításához és fejlesztéséhez a tevékenységek iskolai begyakorlására, több-
szörös kontextusba helyezésére van szükség” (Csapó, 2000; Mátrai, 1999).
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Az állampolgári nevelés szellemisége és tartalma az új NAT-ban

A Nemzeti alaptanterv megújítása érdekében 2010-ben az oktatásirányítás alapvetően 
két fontos célt határozott meg: egyrészt a köznevelési törvénnyel összhangban a nevelési-
oktatási rendszer küldetésének, értékközvetítő feladatának újrafogalmazását, másrészt 
az alaptanterv közműveltségi tartalmakkal történő kiegészítését. Új célrendszer fogal-
mazódott meg, miszerint az alaptanterv a köznevelés feladatát a műveltség közvetítésé-
ben, a tanuláshoz és a munkához szükséges készségek, képességek, ismeretek, attitűdök 
együttes fejlesztésében, a nemzeti és társadalmi összetartozás megerősítésében jelöli 
meg. Feladatának tekinti továbbá, hogy cselekvő elkötelezettségre neveljen az igazság és 
az igazságosság, a jó és a szép iránt, fejlessze a harmonikus személyiség kibontakoztatá-
sához szükséges szellemi, érzelmi, szociális és testi képességeket. Az új NAT éppen ezért 
fontos szerepet szán a nemzeti hagyománynak, a nemzeti azonosságtudat fejlesztésének, 
beleértve a magyarországi nemzetiségekhez, a kisebbségekhez tartozók azonosságtuda-
tának ápolását is (Kaposi, 2013). 

Lényegesen megújult a Bevezető, melyben újjáfogalmazódott a dokumentum küldeté-
se, és középpontba került az értékelvű nevelő iskola megteremtésének szándéka. Ennek 
a célnak megfelelően új elemekkel kibővített fejlesztési feladatok, nevelési célok fogal-
mazódtak meg: erkölcsi nevelés; nemzeti öntudat, hazafias nevelés; önismeret és társas 
kultúra fejlesztése; családi életre nevelés; testi és lelki egészségre nevelés; felelősségválla-
lás másokért, önkéntesség; fenntarthatóság, környezettudatosság, pályaorientáció, gaz-
dasági és pénzügyi nevelés; médiatudatosságra nevelés (Kaposi, 2013). 

A NAT-ban megfogalmazott Fejlesztési területek – nevelési célok, amelyek többféle 
módon érvényesülnek a tartalmi szabályozás különböző szintjein és valósulhatnak meg 
a köznevelés folyamatában. Beépülhetnek az egyes műveltségi területek, illetve tantár-
gyak fejlesztési követelményeibe, tartalmaiba; tantárgyak részterületeivé válhatnak, 
vagy önálló tantárgyként jelenhetnek meg az iskola helyi tanterve szerint; tematizálják 
az alsó tagozaton a tanítói munkát, felsőbb évfolyamokon pedig elsősorban az osztályfő-
nöki órák témaköreit; témákat, fejlesztési helyzeteket adnak az egyéb nem tanórai kere-
tekben folyó iskolai foglalkozások, programok számára. A felsorolt területek implemen-
tációjáról a kerettantervek gondoskodnak (Kaposi, 2013).

A Fejlesztési területek – nevelési céloknál megjelenő Állampolgárságra, demokráciára 
nevelésre vonatkozó szövegrész abból az alaptézisből indul ki, hogy hazánk demokrati-
kus jogállam, amelyben az alkotmányos rend az alapvető emberi jogokból származtat-
ható, és az állam feladata ezen elidegeníthetetlen jogok garantálása, így többek között 
széles körűen biztosítja az egyén számára a teljes körű és kiszámítható jogbiztonságot, a 
törvény és bíróság előtti egyenlőséget. Ebből következően is a társadalmi közösségi nor-
mákat törvények garantálják, vagyis a joguralom érvényesül a közélet minden szintjén. 

Ennek alapjaként a dokumentum az aktív állampolgári részvételt határozza meg, 
amely egyrészt összhangot teremt az egyéni célok és a közjó között, továbbá a társadal-
mi összefogást (kohéziót) biztosítja, és alapja lehet egy ún. nemzeti öntudatnak, amely 
hosszú távon nemzetépítési és -egyesítési programként is értelmezhető. A dokumen-
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tumban meghatározott elvárások cselekvő állampolgári attitűd kialakítását fogalmazza 
meg, amely az általános emberi jogok érvényesülésének alapján áll, kiegészítve az embe-
ri méltóság középpontba állításával és az erőszakmentesség tagadásával, ami több ezer 
éves európai etikai és kulturális tradíció továbbélését jelenti. Miként a megfogalmazás 
további része is, hiszen az állampolgárság meghatározó kritériumaként jelenik meg a 
törvénytisztelet és az együttélés szabályainak betartása, továbbá a méltányosság (equity) 
elvének rögzítése, amely lényegében a társadalom tagjai számára az egyenlő esélyek (ok-
tatási, kulturális stb.) biztosítását jelenti.

A megfogalmazott nevelési cél az iskola kiemelten fontos feladatává teszi az állam-
polgári jogok és kötelességek egyensúlyának megteremtését, és utal arra, hogy ennek 
keretében biztosítja az ún. honvédelmi nevelést. Ez utóbbi mindenképpen új elem a sza-
bályozásban, így nem is biztos, hogy mindenki számára könnyen átlátható és dekódol-
ható. Ezért is fontos leszögezni, hogy a megfogalmazás mögött nem a jövendő generáció 
katonai képességeinek fejlesztési szándéka jelenik meg, hanem egy olyan közösségi atti-
tűd kialakítása, amely például katasztrófahelyzetben (árvíz, tűzvész stb.) képessé teszi az 
egyéneket a közösségi szolidaritás átélésére, a kooperációra, a közös feladat elvégzésére.

Lényeges rögzíteni, hogy a dokumentum a közügyekben való aktív részvétel fontos 
elemeként rögzíti a kreativitást, amely lényegében alkotó- és teremtőképességet jelent. Ez 
a képesség a szaktudomány szerint leginkább divergens gondolkodást feltételez, amely 
főleg a gondolkodás könnyedségében (fluencia), rugalmasságában (flexibilitás) és erede-
tiségében (originalitás) nyilvánul meg. E képesség a gyakorlatban mindenképpen prob-
lémaérzékenységet, az új megoldások iránti nyitottságot és az össze nem illőnek tartott 
elemek, jelenségek originális összekapcsolását jelenti. E képességhez szorosan köthető 
az az elvárás, hogy önálló kritikai gondolkodás is szükséges a közügyekben való aktív 
részvételhez. 

Fontos rögzíteni, hogy a fejlesztési területek, nevelési célok a megújított dokumentum-
ban kiegészültek a Nemzeti öntudat, hazafias nevelés résszel is, amely többek között rög-
zíti azt, hogy fontos a nemzeti-népi kultúra értékeinek, hagyományainak megőrzése, a 
jeles magyar történelmi személyiségek, tudósok, feltalálók és művészek munkásságának 
ismerete. Hitet tesz amellett, hogy a tanulóknak a képzés során gyakorolniuk kell az ott-
honhoz, a lakóhelyhez, a szülőföldhöz kötődő közösségi tevékenységeket, azért is, hogy 
alakuljon ki bennük a hazaszeretet érzése. Megjelenik a szövegben állampolgári köte-
lességként a Magyarország védelme előírás, amely a szövegalkotók szerint nem katonai 
tevékenységet jelent, hanem az egyéni hozzájárulást a közösséget fenyegető katasztrófák 
elhárításához (tűzvész, árvíz stb.). A ’94-es alapelvekhez visszanyúlva amellett is hitet 
tesz, hogy a diákok magyarságtudatukat megőrizve kapcsolódjanak az európai civilizá-
ciós kultúrkörhöz.
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Az állampolgári nevelés mindennapi dilemmái és szerepe a tanárképzésben

A feldolgozott szakirodalomból egyértelműen kitetszik, hogy konszenzus van a társada-
lom és állampolgári nevelést illetően abban a tekintetben, hogy ennek iskolai megjelené-
se a tanulók fejlesztése egyszerre igényli az ismeretek elsajátítását és az ehhez kapcsolódó 
– különösképpen szociális – képességek fejlesztését, továbbá egy fajta közösségi attitűd 
kialakítását. Miként abban is egyetértés látszik, hogy mindezek három komponensből 
állnak: társadalmi és morális felelősség, közösségi részvétel és politikai tájékozottság 
(Zarándy, 2003). „Megállapíthatjuk, hogy az állampolgáriságra való nevelés a demok-
ratikus társadalomban a felelősségek és jogok gyakorlásához szükséges tudás, képessé-
gek és attitűdök fejlesztése révén történik. A hazai és nemzetközi gyakorlatban a »pol-
gári feladatokat« és a társas kötelezettségeket általában tényszerűen oktatják, például 
egy olyan tantárgy, mint a történelem részeként. Mindemellett a jó állampolgár nevelése 
folyamatosan zajlik a »rejtett tananyagban«, a mindennapos, szinte tudattalan üzenetek 
révén, melyeket a tanulók magukba szívnak a tanáraikkal való kapcsolataikon, az osz-
tálytermi oktatás szervezésén stb. keresztül. Különösen érdekes a nevelők és az iskolák 
szerepe a kooperatív és a konstruktív versengő viselkedés elsajátításában.” (Fülöp, 2009. 
46.) Egy hazai kutatás megállapításai szerint, „miközben a Nemzeti alaptanterv (2003) 
javarészt az együttműködés ösztönzéséről beszélt, a tanárok inkább olyan »állampolgá-
rokat« nevelnek, akik versengők és nem annyira együttműködők. A tanárok szándéko-
san és spontán módon is jobban támogatják a versengést a gyakorlatban: többször alkal-
maznak versengő problémamegoldást, mint kooperatívat; sokkal több interakciójuk van 
azokkal a diákokkal, akik növelni akarják saját versenyszellemüket; több időt töltenek 
a versengés különböző aspektusainak szabályozásával, mint a hatékony kooperáció ok-
tatásával.” (Fülöp, 2009. 56.) Pedig egy épülő piacgazdaságban és demokráciában több-
ségében olyan munkaerőre van szükség, akik alapvetően nem a versengésre, hanem az 
együttműködésre szocializálódtak. 

Az új NAT-ban elfogadott szemléletnek a következményeként az állampolgári nevelés-
re való felkészítés hangsúlyosan megjelent a tanári képesítési követelményekben, melyet 
a következő részlet is igazol: „A képzés célja […] a történelem és állampolgári ismeretek 
tantárgyak tanítására […] integrálni tudják a szakterületi és pedagógiai-pszichológiai isme-
reteiket, alkalmasak a történelem és állampolgári ismeretek tanítási-tanulási folyamatának 
tervezésére, szervezésére és irányítására, a tanulók történelmi és állampolgári műveltségé-
nek, készségeinek és képességeinek kialakítására.” Tovább a képzés során elsajátítandó kom-
petenciáknál megjelenik az alábbi: demokrácia értékeinek elfogadása, az aktív állampolgár-
ság jelentőségének felismerése, elfogadása, a személyiségi és az emberi jogok tisztelete.”28

Természetesen a kimeneti és képesítési követelményekben megfogalmazottak akkor 
tudnak hatékonyan megjelenni a pedagógusképzésben, ha a jövendő tanárok feldolgoz-
zák a szociális készségek fejlesztésének elméleti hátterét: kognitív, affektív és integratív 
fejlesztések, továbbá megismerik és a gyakorlatban is alkalmazzák a szociális készség-

28	 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet.

Kaposikotet_II_vegleges_nyomdanak.indd   149 2015.11.30.   14:16:00



150

Módszertan

fejlesztő technikákat: modellnyújtás, problémamegoldás, megerősítés, szerepjáték, tör-
ténetek megbeszélése (Zsolnai, 2012). Ezeknek a képzésbe integrálása feltehetően hos�-
szabb időt vesz igénybe, hiszen első lépésként a felsőoktatásban dolgozóknak is meg kell 
ismerkedniük ezen új tartalmi-módszertani elemekkel. 

***

A több mint 200 éves múltra visszatekintő intézményes állampolgári nevelés tartalmai 
és módszerei mind időben mind térben rendkívül nagy változatosságot mutatnak. De 
abban nincs különbség közöttük, hogy mindegyikük valamilyen állambölcseleti alapra 
épül (pl. alkotmányosság) és döntően igazolni igyekszik azon államforma (pl. demokrá-
cia) előnyeit, amelynek képviseletében megfogalmazza tanításait, továbbá olyan tartal-
makat jelenítenek meg, amely az adott ország államszervezetét mutatja be a közügyek 
gyakorlása érdekében. Az oktatási programok – szinte a kezdetektől fogva – az ismere-
tek nyújtása mellett kivétel nélkül az adott társadalom értékrendjéből következő elvárt 
állampolgári attitűdre is koncentrálnak, így morális kérdéseket is érintenek. Ebből is 
adódóan az állampolgári nevelés leggyakoribb pedagógiai módszereit az ismeretforrá-
sok sokoldalú feldolgozása mellett kisebb vagy nagyobb mértékben a változatos képes-
ségfejlesztés és attitűdformálás határozza meg. 

Az állampolgári nevelés továbbfejlesztése szempontjából feltétlenül fontos beépíteni 
a nemzetközi tapasztalatokat, így például az angolszász területen az elmúlt évtizedben 
megvalósuló fejlesztéseket, továbbá azt a felismerést, hogy a nevelés-oktatási intézmé-
nyek mindennapi működési rendje, légköre az egyik meghatározó a nevelést illetően, 
hiszen ezek modellértékűen hatnak az ifjúságra. Ezért is lényeges lehet az egész iskolát 
bekapcsoló megközelítési módok (whole-school approaches) hazai alkalmazása, kiter-
jesztése (Zarándy, 2003).
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Az átalakuló tanárképzés és a kiépülő új pedagógiai 
szolgáltató rendszer kapcsolódási pontjai1

Bevezetés

Az elmúlt időszakban a hazai tanárképzés igen jelentős változásokon esett át. A nemzeti 
köznevelésről2 és a nemzeti felsőoktatásról3 szóló törvények hatályba lépésével a hazai 
oktatás működését meghatározó jogszabályi keret alapvetően megváltozott, emellett 
hatályba lépett az új Nemzeti alaptanterv4 és a hozzá kapcsolódó új kerettantervek.5 A 
köznevelés új elvárásaihoz kapcsolódva a tanárképzés átgondolása is szükségessé vált, 
így kormányrendelet született a pedagógusképzésről,6 a tanári képzési és kimeneti köve-
telményekről7, illetve rendelet készült a pedagógiai-szakmai szolgáltatásokkal kapcso-
latban8 is. Jelenleg is zajlanak azok a fejlesztések, amelyek fő célja az új tanárképzési 
rendszer támogatása, működési feltételeinek javítása. Ezek közé sorolható a köznevelés 
átfogó fejlesztését, szakmai, informatikai támogatását, minőségbiztosítását és nyomon 
követését célzó TÁMOP 3.1.1 kiemelt projekt, melynek jelenleg a második szakasza fut. 
A TÁMOP 3.1.5 keretében a nemzeti köznevelési rendszerre épülő pedagógus-tovább-
képzési rendszer létrehozása történik, amely a pedagógus-életpályamodellel, ennek 
működtetésével, a hozzá kapcsolódó továbbképzési programokkal, ezek követelmény-
szintjeivel és értékelési rendszerével foglalkozik. A 2013-ban elindult TÁMOP 4.1.2.B 
keretében pedig a tanárképzés szakmai fejlesztésére kerül majd sor. A jelen tanulmány 
az új tanárképzési rendszer működéséről szeretne átfogó képet nyújtani.

E jogszabályi változások és a különböző fejlesztések alapjaiban alakítják át a jelenlegi 
és a leendő pedagógusok munkakörülményeit és szakmai fejlődési lehetőségeit. Ezért 
fontos vázolni az elmúlt hónapok szakpolitikai döntéseinek hátterében álló okokat, ér-
veket, és megmutatni a koncepcióban rejlő lehetőséget úgy, hogy közben a nyitott kérdé-
sekről és az esetleges veszélyekről, csapdákról sem hallgatunk. A jelen tanulmány erre 
tesz most kísérletet.

1	 A tanulmány megjelent: Deák Máté – Erostyák János – Fischer Ferenc – Gerner Zsuzsanna – Kaposi József (szerk.) 
(2013): A tanárképzés jövőjéről. Első kötet. Pécs, 2013. május 5-6. OFI, PTE BTK, PTE TTK. 65–84. A megjelenés óta a  
nemzeti köznevelésről szóló 2011. évi CXC. törvény 61. §-ának változásai a tanulmányban részletezett kérdéseket sok 
szempontból más megvilágításba helyezik. 
2	 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről.
3	 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről.
4	 2011. évi CCIV. törvény a nemzeti felsőoktatásról.
5	 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet.
6	 51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet.
7	 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet.
8	 283/2012. (X. 4.) Korm. rendelet.
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A változások hátterében álló nemzetközi trendek

A tanárképzésre irányuló fokozott figyelem hátterében komoly, európai és globális szin-
ten is érzékelhető társadalmi változások, trendek tapinthatóak ki. A fejlett, tudásalapú 
társadalmakban átalakult a tudás jellege, szerepe és a gazdaság világához való viszonya. 
E társadalmakban a tudás a gazdaság motorjaként funkcionál. Megjelenik az igény a tu-
dás kompetenciákban való leírására, és a munkaerőpiac oldaláról is megfogalmazódnak 
kompetenciaalapú igények (European Commission, 2007), melyek egyre jobban meg-
határozzák az oktatást. A gyorsan változó munkaerő-piaci környezetben, illetve az egész 
életen át tartó tanulás paradigmájában nagy hangsúly helyeződik a jól transzferálható, 
generikus kompetenciákra (European Commission, 2007). Mindezek hatására a kom-
petenciaalapú, kimeneti szemléletű, tanulási eredményekben gondolkodó oktatási para-
digma az elmúlt évtizedekben egyre meghatározóbbá vált, ami a tanulási eredményekre 
épülő képesítési keretrendszerek megjelenésében, vagy a tanulási eredmények minőség-
ügyi (Fischer – Halász, 2009) és validációs (Derényi – Tóth, 2011) felhasználása 
kapcsán is jól tetten érhető. A tanulási eredményekkel kapcsolatos szemlélet változása 
a tanulás-tanítás folyamataira is komoly hatást gyakorol, hiszen átrendezi a hangsúlyo-
kat és megváltoztatja a szerepeket/funkciókat, továbbá egy új pedagógiai közelítésmódot 
eredményez (Adam, 2008; Kennedy, 2007): a pedagógusok a tudásosztó szerepből át-
lépnek a tanulástámogató szerepbe.

Mindebből következően a pedagógusoknak egy új, az eddigitől eltérő sajátosságokkal 
rendelkező oktatási világban kell megállniuk a helyüket. Ugyanakkor a tudás felértéke-
lődése, az oktatás és a gazdaság kapcsolatának egyre direktebb kapcsolódása hallatlanul 
fontossá teszi a pedagógusok eredményes munkavégzését. Nem véletlen, hogy a tanárok 
képzésének kérdése egyre inkább fókuszba kerül a fejlett országok szakpolitikai gondol-
kodásában. Európában a tanárság folyamatos fejlődésére épülő, komplex életpályaként 
való megközelítése jellemző: a tanári életpálya szakaszai egy koherens rendszert alkot-
nak, mely a tanári kompetenciákra épül. Ez azt jelenti, hogy a tanárképzés bevezető 
szakasza; a továbbképzési rendszer; a köznevelési, pedagógusképzési, foglalkoztatási, 
akkreditációs és minőségbiztosítási szabályozások; a bérezési, előmeneteli és ösztönző 
rendszerek egységes egészet kell, hogy alkossanak (Stéger, 2012).

Mindennek figyelembevételével kerültek kidolgozásra a magyar tanárképzési reform 
következőkben bemutatott elemei.

Előzmények: a bolognai típusú tanárképzés Magyarországon

A Bologna-reformot megelőzően a tanárképzés az 1993. évi felsőoktatási törvény9 ren-
delkezéseinek megfelelően duális formában zajlott, azaz az általános iskolai tanárok 
képzése főiskolai, míg a középiskolai tanárok képzése egyetemi szinten történt. Az egy-
ségesülés felé vezető első lépések már a 90-es években megtörténtek, ami a tanári képesí-

9	 1993. LXXX. törvény a felsőoktatásról.
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tési követelményeket egységesen meghatározó 1997-es rendeletben10 is jól tetten érhető. 
Hazánk 1999-ben aláírta a Bolognai Nyilatkozatot, s így csatlakozott az Európai Felső-
oktatási térséget alkotó országok közösségéhez. A kétciklusú (BA, MA, BSc, MSc) kép-
zésre való átállás felgyorsította azt a nemzetközi trendként is azonosítható folyamatot, 
amely a képzések közötti különbségtételt az intézményi szintről a képzési programok 
szintjére helyezte át. Mindez az intézménytípusok közötti különbségek megszűnése és 
az intézményen belüli diverzitás fokozódása felé vezetett (Santiago és mts., 2008). A 
bolognai rendszerű képzési szerkezetre való átállást a felsőoktatásról szóló 2005. évi 139. 
törvény rendelte el.11 A jogszabályi környezet változásai igen nagy gyorsasággal men-
tek végbe, ami nem segítette elő az intézményi szintű implementáció sikerét. A lineáris 
képzésekhez szokott felsőoktatási szereplők a nagy gyorsasággal bevezetett strukturális 
reformokkal kapcsolatban már kezdettől fogva erős kételyeket fogalmaztak meg.

A tanárképzés esetében két fő indok fogalmazódott meg a kétciklusú képzések beveze-
tése mellett. Egyrészt felmerült a tanári professzió presztízsének növelésével kapcsolatos 
igény (pedagógiai képzés MA szakaszban), másrészt előtérbe került az Európában egyre 
inkább teret nyerő osztott képzési struktúrába való illeszkedés igénye is. Az új képzési 
szerkezet a tanári szakma megbecsültsége szempontjából nem hozott érzékelhető válto-
zást, és nem bizonyult igazán szerencsésnek sem a döntően MA szintre került pedagó-
giai tanulmányok, sem pedig az elaprózódó és szakterületek vonatkozásában arányta-
lan szaktárgyi ismeretek vonatkozásában. Emellett a Bologna-rendszer révén létrejövő 
struktúra azt is lehetővé tette, hogy a felsőoktatási intézmények olyan szakok sorát hir-
dessék meg, amelyekre a köznevelési intézményekben nem volt tényleges kereslet, igény 
(F. Dárdai – Kaposi, 2012). A tanárképzésben közreműködő szakemberek vélemény-
különbségei a reformok kapcsán kiéleződtek. A viták során a szaktárgyakat képviselő 
szereplők éles kritikaként fogalmazták meg a képzés túlzott pedagógiai hangsúlyát, ami 
ugyanakkor nem készített fel kellőképpen a tényleges osztálytermi környezetben történő 
hatékony tanári működésre (Laczkovich, 2009).

A bolognai struktúrára épülő tanárképzést tehát gyorsan és ellentmondásoktól ter-
helten vezették be, és nem hozott egyértelmű előrelépést a korábbi rendszerhez képest.

A változás fő iránya

Az elmúlt időszak tanárképzéssel kapcsolatos reformintézkedéseinek talán legfontosabb 
eredménye, hogy Magyarországon alapvetően megváltozott a tanárképzésről való szak-
politikai gondolkodás. A pedagógusképzés szélesebb értelmezése került előtérbe, amely 
nem korlátozódik pusztán a pedagógusjelöltek – egyébként a reform kapcsán szintén 
átalakuló – felsőoktatási intézményekben végzett tanulmányaira. Az egész életen át tar-
tó tanulás paradigmájával összhangban a tanárképzéssel kapcsolatos szakpolitikai kon-
cepció a pedagógus-életpálya teljes kontinuumát lefedő fejlődési folyamatban gondolko-

10	 111/1997 (VI.27.) Korm. rendelet a tanári képesítés követelményeiről.
11	 2005. évi CXXXIX. törvény a felsőoktatásról.
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dik, amely szakmai és pénzügyi elismeréssel összekötött előmeneteli rendszer keretében 
valósul meg. A pedagógusok folyamatos szakmai fejlődésének segítése céljából olyan 
komplex támogató környezet létrehozására és működtetésére van szükség, amelyben 
egy szaktanácsadói, egy tanfelügyeleti, illetve egy minősítési rendszer egymásra épül, és 
egymást támogatja. A következőkben a reform ezen elemeiről lesz szó.

A tanárképzés kezdeti szakaszának sajátosságai az új tanárképzési 
rendszerben
A Bologna-rendszer bevezetését és működtetését övező viták és kétségek figyelembe-
vételével az oktatási kormányzat a felsőoktatási rendszer részleges korrekcióját tűzte ki 
célul a tanárképzés terén.

A 2011-ben megfogalmazott új fejlesztési koncepció szerint a tanárképzés megújítását 
a folyamatosság és a szükségszerű változtatás egyensúlyban tartása, a köznevelés igé-
nyének erőteljesebb igénybevétele, a munkaerő-piaci követelményeknek való megfelelés 
mellett a tanár nemzetstratégiai szerepének elismerése és megerősítése irányítja. A ta-
nárképzés megújításának alapelve tehát a tanár elhivatottságának és képzettségének je-
lentőségét hangsúlyozó szemlélet érvényesítése lett. Ennek a szemléletnek a sarokkövei: 
a diszciplináris tudáshoz jobban szervesülő – a képzési idő hosszabb szakaszában jelen-
lévő – pedagógiai-pszichológiai ismeretek; a hangsúlyossá váló gyakorlati képzés (1 tan-
év), ezzel párhuzamosan az ön- és továbbképzés jelentőségének és idejének növekedése; 
a szakok esetében a korlátozott dualitás elve, amely csak az ún. nagyszakok (10) esetében 
szünteti meg az egységességet; a munkaerő-piaci igényekre válaszoló, az elhelyezkedést 
segítő irányított szakválasztás és képzési tartalom; a tanárutánpótlást garantáló állami-
lag finanszírozott hallgatói helyek biztosítása a tanárképzésben.

A tanárképzés átalakításának legfontosabb célkitűzése a tanári szakma 
professzionalizálása, a képzés minőségének garantálása és javítása, illetve a tanárok 
eredményes felkészítése hivatásuk gyakorlására. Ennek lényeges eleme a hosszabb kép-
zési idő és a két tanári szakterület arányának kiegyensúlyozása. 

Az osztatlan tanárképzés új rendszerében 10 szakon ismét különválik az általános is-
kolai (4+1 éves) és a középiskolai tanárok (5+1 éves) képzése. A többi szakon csak egy-
féle képzés (öt- vagy hatéves) indul. A hallgatóknak már a képzés elején két szakot kell 
választaniuk, szakonként azonos kreditértékkel, és a kisebb szakokat (művészettörténet, 
filozófia, etika, kommunikáció stb.) csak másodikként lehet felvenni. Az osztatlan kép-
zésben a felvétel konkrét tanári szakra történik (pl. történelemtanár) egy bemenettel, 
de két kimeneti lehetőséggel (általános iskolai, illetve középiskolai tanár). Az új duális 
tanárképzési rendszerben így az első három év (180 kredit) közös, vagyis azonos szakte-
rületi követelményekre épül. A harmadik év során történik a kimeneti szint megválasz-
tása. A gyakorlati év (jelenleg fél év) megduplázódik. Mind az általános iskolai, mind a 
középiskolai tanárok számára 1 év, ami lehetővé teszi, hogy a hallgatók valós pedagógiai 
körülmények között készüljenek fel későbbi hivatásukra. 
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A kiépítendő új tanárképzés előnyeiként az is megfogalmazódott, hogy az egy bemenet 
és két kimenet rendszere a hallgatókat feltételezhetően folyamatos teljesítménynövelésre 
ösztönzi, továbbá a közös első három év átjárhatóvá teszi az osztott diszciplináris kép-
zést, illetve kezdetektől folyamatosan biztosítja a pedagógiai felkészítést. A változtatást 
ellenzők kritikaként az egységes tanárképzési rend megbontását, a kétszakos diszcipli-
náris felkészítés növekvő kreditértékét, arányát nehezményezik az általános pedagógia 
és pszichológia rovására.

A képzés kezdeti szakasza kapcsán a két legmarkánsabb változás a duális rendszerre, 
illetve az osztatlan képzési struktúrára való visszatérés. A dualitás itt azonban a koráb-
binál korlátozottabban jelenik meg, hiszen egyrészt nem minden szak esetében beszél-
hetünk tényleges dualitásról, ugyanakkor a képzéseket bizonyos fokú rugalmasság jel-
lemzi, ami megteremti a korábbi, bolognai típusú képzések és az új, osztatlan képzések 
közötti átjárás lehetőségét.

A nemzeti felsőoktatásról szóló törvény 102. § egyértelműen elkülöníti a nyolc félév 
hosszúságú általános iskolai tanárképzést, illetve a tíz féléves középiskolai tanárképzést. 
Mindkét képzés mesterszintű végzettséget ad, és két félév összefüggő iskolai gyakorlat 
egészíti ki őket. A többi képzés, azaz a csecsemő- és kisgyermek-nevelők, az óvodape-
dagógusok, a tanítók, illetve a gyógypedagógusok képzése esetén alapszintű végzettség 
szerezhető hat vagy nyolc félév alatt. Az egységes osztatlan tanárképzés esetén kötelező 
kétszakosság került bevezetésre, azonban a szakpárok kiválasztása nem teljesen szaba-
don történik, hanem irányított formában.

A nemzeti felsőoktatásról szóló törvény 103. § (1) szerint „azokban a felsőoktatási 
intézményekben, ahol általános iskolai vagy középiskolai tanárképzés legalább kettő 
szakon folyik, a tanárképzés szakmai, tartalmi, szervezeti és tudományos feladatainak 
összehangolását, valamint az elméleti és gyakorlati képzés szervezését a tanárképző köz-
pont biztosítja, amelynek vezetője főigazgató. Intézményenként egy tanárképző központ 
létesíthető.” A tanárképző központok létrehozása két okból is indokolt.

Egyrészt, a pedagógusképzés – természetéből adódóan – az adott felsőoktatási intéz-
mény sokféle szereplőjének kooperációját igényli. A pedagógiai és pszichológiai szakem-
berek mellett a különböző szakterületek képviselőinek, illetve a szakmódszertani terüle-
tek képviselőinek munkáját kell összehangolni. Ezek a szereplők azonban meglehetősen 
eltérő szemlélettel és hangsúlyokkal gondolkodnak a tanárképzésről, ezért fontos, hogy 
a tanárképző központok a koordináció mellett egy szakmai diskurzus elindítását és 
fenntartását is támogassák az érintett szereplők között. Csak így alakulhat ki a tanár-
képzés célját, hangsúlyait és mibenlétét illetően egységes értelmezés, közös álláspont az 
egyes felsőoktatási intézmények eltérő szakterületeket képviselő munkatársai között. 
A működés adminisztratív hátterének kezelése (felvétel, átvétel, kreditelismerés, peda-
gógiai szakképzés, az iskolai gyakorlatok, valamint záróvizsga szervezése, ellenőrzése 
és értékelése, illetve a külső szereplőkkel való kapcsolattartás) mellett az intézményen 
belüli szakmai diskurzus moderálása, illetve ennek saját kutatási eredményekkel való 
támogatása szintén meghatározó feladat. Másrészt viszont a tanárképzési központok 
létrehozása a terület szervezeten belüli pozíciójának felértékelődését hozhatja magával.
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A tanárképző központok működése egyébként jellegét tekintve hasonlít a felsőoktatás-
menedzsment témájú irodalmakban felbukkanó programigazgatói modellre. A modell 
lényegében a hagyományosan diszciplináris egyetemi szervezeti (Becher, 1987) fel-
építés, és a hallgatói/munkáltatói igények ellentmondásából eredő nehézségekre kínál 
megoldást. A hallgatók és a munkaadók részéről megfogalmazódó igények multidiszcip-
linárisak és kompetenciaalapúak. Ezt a tudományterületekre koncentráló képzési prog-
ramok nehezen elégítik ki. A programigazgatói modell a képzési programok tervezésé-
nek és műkötetésének mátrixszervezeti közelítésmódra épülő verzióját kínálja. A modell 
meghatározó eleme, hogy felelősségi és elszámoltathatósági egységként tekint a képzési 
programokra, tehát vezetői hatáskört és megfelelő forrásokat is biztosít, de mindez fele-
lősséggel is jár. A mátrixszervezeti gondolkodás lényege, hogy két külön logika szerint 
működő szervezeti egység – tanszékek és programigazgatóságok – egyenrangú félként 
működnek együtt a programok létrehozásában (Drótos, 2009). A jelen esetben éppen 
erről van szó. A pedagógusképzés multidiszciplináris jellege vitathatatlan, és a tanszé-
kek együttműködési nehézségei könnyen kitapinthatóak. A tanárképző központok egy 
tanszékitől eltérő logika mentén fogják össze a tanárképzés területét. A kérdés, hogy 
mennyire működhetnek majd felelősségi és elszámoltathatósági egységként, azaz mek-
kora hatáskör és forrás áll a rendelkezésükre a működéshez, és ez mekkora felelősséggel 
fog párosni. Alighanem ez dönt majd működésük eredményességéről.

A tanárképzés kezdeti szakaszához kapcsolódó további új elem a Klebelsberg Képzési 
Ösztöndíj. A vonatkozó kormányrendelet12 szerint az ösztöndíjat az osztatlan egységes 
tanárképzésbe jelentkező hallgatók pályázhatják meg. Az ösztöndíj folyósításának felté-
tele, hogy tanulmányai végeztével a pedagógus köteles a Klebelsberg Intézményfenntar-
tó Központ (KLIK) által megjelölt köznevelési intézménnyel foglalkoztatásra irányuló 
jogviszonyt létesíteni, és azt az ösztöndíj folyósítási idejének megfelelő időtartamban 
fenntartani. Megszűnik az ösztöndíjas szerződés, és az ösztöndíjast nem terheli visszafi-
zetési kötelezettség, ha a KLIK az oklevél megszerzését követően fél éven belül nem ajánl 
fel az ösztöndíjas végzettségének megfelelő pedagógusállást. Az ösztöndíj tehát jelen-
tős pénzügyi támogatás mellett munkalehetőséget is biztosít a pályakezdő pedagógusok 
számára.

A pedagógus-életpályamodell legfontosabb sajátosságai

A tanárképzés átalakításának meghatározó eleme a teljes pedagógus-életpálya kontinuu-
mában gondolkodó szakpolitika, mely a komplexebb gondolkodásmóddal összhangban 
életpályamodellt kínál a pedagógusok számára.13 A frissen diplomázott pályakezdő pe-
dagógus az életpályamodell első lépcsőfokának megfelelően gyakornokként kezdi meg 
munkáját. Innen két év elteltével gyakornoki minősítővizsga keretében léphet tovább, 
amennyiben a maximálisan elérhető eredmény 60%-át teljesíti. Sikeres minősítővizsga 

12	 52/2013. (II. 25.) Korm. rendelet.
13	 326/2013. (VIII. 30.) Korm. rendelet.
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esetén a pedagógus átkerül a pedagógus I. kategóriába. Innen leghamarabb 6, legkésőbb 
9 év elteltével újabb minősítés után, 75%-os teljesítmény elérése esetén lép át pedagó-
gus II. kategóriába. A pedagógus I. és II. fokozat elérése kötelező. A további fokozatok 
szakvizsgával vagy tudományos fokozattal rendelkező pedagógusok számára nyújtanak 
újabb előmeneteli lehetőséget. A pedagógus II. fokozat megszerzése után a 6. tanévtől a 
pedagógus dönthet úgy, hogy vállalkozik a mesterpedagógus vagy a kutatótanár fokozat 
megszerzésére. Ezek viszont már nem lineárisan épülnek egymásra, a pedagógus II.-ből 
mindkét irányba vezet út. Itt 85%-os az elvárt teljesítmény. A kötelező minősítések első 
alkalommal ingyenesek, a költségeket az állam vállalja át. Ha azonban a pedagógus I. 
vagy pedagógus II. fokozatokba vezető minősítéseket ismételni kell, annak költségeit 
már a pedagógusnak kell fedeznie. A nem kötelező minősítések költségei minden eset-
ben a pedagógust terhelik. A pedagógus I. és a pedagógus II. minősítési eljárások ún. 
pedagóguskompetenciák14 vizsgálata alapján, míg a szabadon választható fokozatok 
megszerzéséhez kapcsolódó minősítések speciális elvárások alapján történnek.

Az OFI  feladatai a pedagógiai szolgáltatás rendszerében15

A reformok meghatározó eleme a pedagógiai szakmai szolgáltatások új rendszerének 
elindítása, amelyek sikeresen támogathatják a pedagógusok élethosszig tartó szakmai 
fejlődését.16 A rendszer három meghatározó eleme a szaktanácsadás, a tanfelügyelet és a 
pedagógusminősítés.

Az országosan egységes pedagógiai szakmai irányítás feladatának ellátásában az OFI 
szakmailag közreműködik. Ezek közül az első a szakmai irányítás, amely alapvetően a 
pedagógiai intézetek munkatervének (egységes minőségi elvek és standardok alapján) 
történő szakmai ellenőrzését és jóváhagyását jelenti, mellyel minőségi garanciát visz 
az egész rendszerbe. Továbbá az OFI egyéb tevékenységével is támogatja a pedagógiai 
szakmai munkát a köznevelési intézmények szükségletei szerint; valamint a köznevelési 
rendszer és az azt támogató pedagógiai szakmai szolgáltató rendszer működéséről folya-
matosan adatot gyűjt, illetve elősegíti az eredmények felhasználását, valamint a ténye-
ken és elemzéseken alapuló tartalmi és módszertani fejlesztéseket.

Emellett az OFI koordinálja az országos szaktanácsadói (tantárgygondozói) rendszer 
kiépítését, továbbá biztosítja a szakmai feltételeit, a nemzetiségi pedagógiai-szakmai 
szolgáltatások, a konfliktuskezelési gyakorlat elterjedését szolgáló szakmai szolgáltatá-
sok, valamint az intézményfejlesztési szaktanácsadás17 keretében.

14	 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet.
15	 A tanulmány 2003-ban íródott, időközben a 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet módosította az OFI szerepét. 
16	 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet.
17	 48/2012-es EMMI rendelet.
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A szaktanácsadói-tantárgygondozói rendszer

A nemzeti köznevelésről szóló törvény18 61. § (4) rendelkezése szerint „a pedagógusok te-
vékenységét szakértők, szaktanácsadók segítik. A szaktanácsadó feladata a pedagógusok 
munkájának szakirányú segítése, véleményezése, konzultációk, továbbképzések, szakmai 
fórumok szervezése. A szaktanácsadó központi szakmai irányítás mellett látja el feladata-
it.” Szaktanácsadóként csak olyanok dolgozhatnak, akik maguk is pedagógus végzettség-
gel, pedagógus szakvizsgával, illetve legalább 10 éves szakmai gyakorlattal rendelkeznek. 
A szaktanácsadói rendszer nyilvántartása (névjegyzék) vezetése az OFI feladata.19 Ennek 
kapcsán fontos rögzíteni, hogy „A szaktanácsadói névjegyzéken szereplő szaktanácsadó a 
szakterületéhez kapcsolódó minimum 30 órás szakmai továbbképzésen köteles részt ven-
ni, és a névjegyzékbe történő felvételt követően ötévenként igazolni a továbbképzés elvég-
zését a megszerzett tanúsítvány az OFI részére történő eljuttatásával. Az OFI esetenként 
szakmai tájékoztatón vagy továbbképzésen való részvételt írhat elő.”

A szaktanácsadó állhat pedagógiai szolgáltatást nyújtó intézmény vagy valamely egyéb 
köznevelési intézmény alkalmazásában, illetve az is elláthat szaktanácsadói feladatokat, 
aki az említett intézmények valamelyikéből öt évnél nem régebben ment nyugdíjba. A 
szaktanácsadók alapvetően nem minősítenek, feladatuk fejlesztő és támogató jellegű, tevé-
kenységük a tanfelügyelet munkájától egyértelműen elkülönül. A szaktanácsadók konkrét 
pedagógiai szituációkban, módszertani kérdésekben nyújtanak segítséget a pedagógusok-
nak, segítik reflektív önfejlődésüket, ezenkívül segítenek az adott iskola pedagógiai prog-
ramjának, helyi tantervének, házirendjének, intézményi pedagógiai dokumentumainak 
létrehozásában, elemzésében, felülvizsgálatában és megvalósításában. Ez alapján látható, 
hogy a szaktanácsadók kulcsszerepet töltenek be a pedagóguspálya teljes kontinuumát le-
fedő szakmai fejlődési folyamat elősegítésében, illetve az intézmények belső minőségfej-
lesztésének támogatásában. A kialakítandó új típusú szaktanácsadás többek között abból 
indul ki, hogy mindenki saját életének legjobb szakértője, így a tanácsadó meghatározó 
feladata az, hogy a támogatandó pedagógussal minél mélyebb és szélesebb körű együtt-
működést alakítson ki. A szaktanácsadásról szóló rendelet megkülönböztet tantárgygon-
dozói területeket (ezek alapvetően a Nemzeti alaptanterv műveltségerületeihez kötődnek) 
és ún. speciális országos szaktanácsadókat, akik többek között az intézményfejlesztés 
vagy konfliktuskezelés területén végeznek munkát. Lényeges az is, hogy szakmai támo-
gató tevékenységük fókuszában a tanárképzésről szóló jogszabályban is megjelent peda-
góguskompetenciák állnak. Ezeket a tudnivalókat foglalja össze az 1. ábra. A jogszabály-
alkotók szándéka szerint a szaktanácsadói (tantárgygondozói) munka meghatározó elvei: 
a személyre szabottság, az egyenrangúság és a folyamatosság biztosítása. Az eredményes 
tanácsadói munkát éppen ezért a támogató kapcsolat jellemzi, melynek eredményeként 
a pedagógus egyrészt vállalhatja önmagát, illetve „hozzáfér” saját tapasztalataihoz, erő-
forrásaihoz, így képes a folyamatos megújulásra.

18 	 2011. évi CXC. törvény a nemzeti köznevelésről.
19	 A szaktanácsadói névjegyzéket 2015. január 1-jétől az Oktatási Hivatal vezeti a nemzeti köznevelésről szóló 2011. 
évi CXC. törvény 61. § (4a) bekezdése alapján.
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1.  ábra. A szaktanácsadói tantárgygondozói rendszer és a szaktanácsadás szempontjai	

Speciális országos 
szaktanácsadók

Nemzetiségi

Köznevelés- 
fejlesztési

Kiemelt figyelmet 
igénylő gyermeket 
segítő

Konfliktuskezelési

Halmozottan 
hátrányos helyzetű 
gyermeket segítő

Pedagógiai mérési- 
értékelési

Tantárgygondozó szaktanácsadók

Magyar nyelv és irodalom

Matematika

Idegen nyelv

Informatika

Testnevelés

Ember és társadalom

Ember és természet

Földünk-környezetünk

Művészetek

Életvitel és gyakorlati ismeretek

ÁLTALÁNOS PEDAGÓGIAI 
SZAKMÓDSZERTANI 
FELKÉSZÜLTSÉG

SZEMPONTOK

1. A tanuló személyiségének fejlesztése,  
az egyéni bánásmód érvényesítése

2. A tanulói csoportok, közösségek alakulásának 
segítése, fejlesztése

3. A szakmódszertani és a szaktárgyi tudás

4. A pedagógiai folyamat tervezése

5. A tanulás támogatása, szervezése és irányítása

6. A pedagógiai folyamatok és a tanulók értékelése

7. A kommunikáció, a szakmai együttműködés  
és a pályaidentitás

8. Az autonómia és a felelősségvállalás

A szempontok felsorolása a 8/2013. (I. 30.) EMMI 
rendelet ( a tanári felkészítés közös követelményeiről 
és az egyes tanárszakok képzési és kimeneti 
követelményeiről) 2. számú mellékletéből való 
(A tanári felkészítés követelményei).

A szaktanácsadásról megjelent jogszabályok feldolgozása és értelmezése során azono-
sítódtak be azok a speciális és intézménytípusú valamint tantárgyi szakterületek, ame-
lyek ellátására képezni szükséges szakembereket illetve a képzetteket e szakterületeknek 
megfelelően kell a nyilvántartásba venni (lásd 1. táblázat). 

1. táblázat. Szaktanácsadói szakterületek 

Speciális és intézménytípusú, művészeti szak-
területek Tantárgygondozói szakterületek

Óvodapedagógusi szakterület Magyar nyelv és irodalom

Tanítói szakterület Idegen nyelv (nyelv megjelölésével)

Szakképzési szakterület (szakmacsoportonként) Matematika

Kollégiumi szakterület Történelem, társadalmi és állampolgári ismeretek

Iskolai könyvtári szakterület Hon- és népismeret, erkölcstan, etika, filozófia

Nemzetiségi szakterület (nyelv megjelölésével) Természetismeret

Intézményfejlesztési szakterület Biológia-egészségtan

Kiemelt figyelmet igénylők nevelése szakterület Fizika

Konfliktuskezelési szakterület Kémia

HHH gyermek, tanuló nevelése szakterület Földrajz

Pedagógiai mérés-értékelési szakterület Ének-zene

Alapfokú művészetoktatási szakterület Vizuális kultúra

Zeneművészeti ág Dráma, tánc; mozgóképkultúra és médiaismeret
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Speciális és intézménytípusú, művészeti szak-
területek Tantárgygondozói szakterületek

Táncművészeti ág Informatika

Képző- és iparművészeti ág Technika, életvitel és gyakorlat

Szín- és bábművészeti ág Testnevelés és sport

A tanfelügyelet

Az intézmények belső minőségfejlesztésének támogatása mellett új elemként jelenik meg 
a mindenki számára hozzáférhető szempontrendszer alapján működő, rendszeres külső 
szakmai ellenőrzés. Az ellenőrzés kidolgozásakor a köznevelési rendszerben korábban 
már használt elemek – pl. belső önértékelések – integrálásra kerültek a tanfelügyelet 
működésébe.

A 20/2012. EMMI rendelet20 145. § szerint „az országos pedagógiai-szakmai ellenőrzés 
általános célja, hogy a nevelési-oktatási intézmények szakmai tevékenységét a pedagó-
gusok munkájának általános pedagógiai szempontok alapján történő értékelésére, az in-
tézményvezetők általános pedagógiai és vezetéselméleti szempontok szerint történő ér-
tékelésére és az intézmények saját céljainak megvalósulására alapozva értékelje, és ezzel 
az intézmény szakmai fejlődéséhez támogatást adjon.” A nevelési-oktatási intézmények 
vezetőinek az adott év augusztus 15-éig el kell küldeniük az adott intézményben dolgo-
zó pedagógusok névsorát a megyei kormányhivatalnak. A kormányhivatalok ez alapján 
ellenőrzési tervet készítenek. A törvény az ellenőrzés három fajtáját nevezi meg:

1. A pedagógus ellenőrzése megadott pedagógiai szempontok alapján történik, melyek 
figyelembevételével egyszerre két szakértő vizsgálja a pedagógus tervezési dokumentu-
mait, és megfigyeli mindennapos nevelési-oktatási gyakorlatát. A tapasztatokat a tanfe-
lügyelők először megbeszélik a pedagógussal, majd értékelő lapot készítenek.

2. Az intézményvezető ellenőrzése, melynek célja az intézményvezető pedagógiai és 
vezetői készségeinek fejlesztése, a munkájának általános pedagógiai és vezetéselméleti 
szempontok, és az intézményvezető saját céljaihoz képest elért eredményei alapján.

3. Az intézményellenőrzés, melynek célja inputok adása az intézmény pedagógiai-
szakmai fejlesztéséhez. Az ellenőrzés elsősorban arra kíváncsi, hogy a nevelési-oktatási 
intézmény hogyan valósította meg saját pedagógiai programját.

A minősítési rendszer

Ahogy korábban láttuk, a pedagógusoknak az életpályamodell következő szintjére való 
átlépéséhez minősítő vizsgát kell tenniük. Ennek során beszámításra kerülnek az intéz-
ményi önértékelés pedagógusra vonatkozó részei és a külső szakmai ellenőrzés eredmé-

20	 20/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatási intézmények működéséről és a köznevelési intézmények 
névhasználatáról.
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nyei, a pedagógus által felépített portfólió védése, illetve a minősítő bizottság által meg-
tekintett órák és dokumentumok. A legnagyobb súllyal a portfólióvédés számít majd.

A gyakornoki minősítővizsgán a bizottsági tagok, két szakértő és az intézmény veze-
tője van jelen. A bizottság elnökeként funkcionáló szakértő mesterpedagógus fokozattal 
kell, hogy rendelkezzen, és benne kell lennie a szakértői névjegyzékben. A másik szakér-
tő tanárképzésben tanító oktató, vagy gyakorlóiskola/óvoda minimum pedagógus II-es 
fokozatot szerzett munkatársa kell, hogy legyen. A későbbi minősítő vizsgák esetében az 
elnök mellett tevékenykedő szakértő vagy tanárképző intézmény oktatója, vagy a kor-
mányhivatal által delegált névjegyzékben szereplő szakértő. A köznevelési intézmény 
igazgatója mind a gyakornoki minősítő vizsga esetében, mind a későbbi minősítések 
kapcsán kijelölhet maga helyett pedagógus-szakvizsgával rendelkező vezető funkciójú 
munkatársat. Az intézményvezető minősítése esetén a fenntartó küld harmadik tagot. A 
minősítési eljárások kapcsán általános szabály, hogy a bizottság egy tagjának rendelkez-
nie kell a minősített pedagógus adott tanévben legnagyobb óraszámú tárgyának tanítá-
sára jogosító szakképzettséggel.

Mint azt már az előzőekben is jeleztem, a pedagógus munkájának minősítésében meg-
határozó elem a pedagógiai e-portfólió, amely a munkáját bemutató dokumentumgyűj-
temény és két fő típusa kap hangsúlyt a minőségfejlesztés során. A munkaportfólió egy 
hosszabb időszak alatt végzett szakmai munka teljes, lehető legrészletesebb dokumen-
tációja. Ez a mindennapos iskolai gyakorlat és a szaktanácsadóval való együttműködés 
során telik meg tartalommal. Az értékelési portfólió ezzel szemben egy olyan válogatás, 
mely a tanári kompetenciák fejlettségét hivatott bizonyítani. A minősítés során érte-
lemszerűen ez utóbbi kap szerepet. A minősítési rendszer direkt módon kapcsolódik a 
pénzügyi elismerési rendszerhez, hiszen az új bértábla az életpályamodell szintjeinek 
megfelelően jelentős jövedelemnövekedést tesz lehetővé.

Partneri együttműködés

A pedagógusok szakmai fejlesztése és minősítése egy komplex fejlesztő értékelési rend-
szert feltételez, ezért fontos, hogy rendszerben lássuk a szereplőket és a feladataikat. A 
tanárképző központok és a pedagógiai szolgáltató rendszer esetében egyértelműen azo-
nosíthatóak az életpályamodell egyes szintjeihez kapcsolódó feladatrendszerek.

A tanárképző központoknak a formális képzés időszakában a tudományos és pedagó-
giai felkészítés összehangolásában az iskolai gyakorlatok szervezésében, a tutorálásban 
és a hálózatépítésben lehet meghatározó szerepük. A gyakornoki idő alatt elsősorban a 
pályára kerülő pedagógusok szakmai segítésében, így többek között a kiegészítő, disz-
ciplináris és pedagógiai-pszichológiai, tartalmi és módszertani felkészítésben továbbá a 
minősítésben való részvétel lehet a feladatuk. A pedagógus későbbi minősítési rendsze-
rében (Ped I., Ped. II) pedig a különböző felkészítések tartása mellett  a mester-, illetve 
kutatótanár fokozat odaítélésében kaphatnak szerepet.

A pedagógiai szolgáltatási rendszer szereplői (pedagógiai intézetek) pedig a tovább-
képzési rendszer gyakorlati megszervezését és a konkrét tantárgygondozói hálózat mű-
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ködtetését végezhetik. Így meghatározó feladatuk lehet a tantárgyközi látogatások szer-
vezésében valamint a pedagógusok minősítésre való felkészítésében. Természetszerűen 
tanárképző központok és a pedagógiai szolgáltatók partneri tevékenysége nem kerül-
hető meg, mivel a pedagógiai intézetek az igényfelmérésben és a koordinációban, míg 
a tanárképző központok a továbbképzések tartalmi és szakmai hátterének biztosításá-
ban juthatnak meghatározó szerephez. Az Oktatási Hivatal pedig a tanfelügyelet és a 
pedagógusminősítések megvalósítását koordinálja.21 

Az országos szinthez kapcsolódóan a partneri együttműködés rendszere kiegészülhet 
az Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet és az Oktatási Hivatal szerepvállalásával. Előbbi 
meghatározó szerepet vállalhat a szakmai-módszertani fejlesztési folyamatok imple-
mentációjának támogatásában, a komplex pedagógusképzési rendszer koordinációjá-
ban, a vonatkozó nemzetközi tudás megismerésében és adaptálásában, pilotprogramok 
generálásában és menedzselésében, a tudásmegosztás és a hatékony disszemináció elő-
készítésében, illetve – mint korábban láttuk – a szaktanácsadói-tanárgygondozói rend-
szer kiépítésében. 

Fontos, hogy minden szereplő megtalálja a maga helyét a rendszerben, és elköteleződ-
jön a partneri együttműködés mellett, továbbá a feladatmegosztás mentén megjelenő 
esetleges értelmezési különbségek feloldásra kerüljenek. Ennek feltétele lehet az okta-
táspolitika világos feladatkijelölése, valamint a pedagógiai minősítési és szolgáltatási 
rendszer önkorrekciós képessége, továbbá az együttműködő partnerek önkorlátozása. 
Ezt egészítheti ki az együttműködésben érintettek innovációs képessége, a minőségelvű 
gondolkodásmód, valamint a kooperativitási készség. További hatékonyságjavítóként 
alkalmazható a folyamatos monitoring és obszerváció, amely nemcsak felszínre hozza a 
problémákat, hanem ennek kezelési javaslatait is képes megfogalmazni.

További kérdések, kételyek, veszélyek

Egy ilyen komplex rendszer átalakítása kapcsán természetesen felmerülnek kételyek, le-
hetséges problémák, veszélyforrások. Egy új szakpolitikai koncepció sikeres bevezetésé-
hez szem előtt kell tartanunk ezeket. Ahogy korábban jeleztük, a tanárképző központok 
sikeres működése szempontjából kulcsfontosságú, hogy megfelelő pozícióra tegyenek 
szert az egyetemi szervezet működésében. Rendelkezzenek forrásokkal, hatáskörökkel, 
de ugyanakkor legyen felelősségük is. Csak így tudják dinamizálni az egyetemi szer-
vezetet, és megújítani a tanárképzést. Ennek félrecsúszása, sikertelensége, pusztán bü-
rokratikus megvalósítása komoly veszélyforrás lehet. A pedagógusminősítések kapcsán 
fokozott figyelmet kell fordítani arra, hogy a tanfelügyelet és a minősítési eljárások kap-
csolatát, viszonyát egyértelműen meghatározzuk, pontos fogalmi keretek között írjuk 
le. Arra is figyelnünk kell, hogy a szaktanácsadás – tanfelügyelet – minősítés funkcióit 
egyértelműen körülírjuk, és a bevezetés során ne hagyjuk összemosódni. Fontos elke-
rülnünk azt is, hogy a három tényező kapcsán a hangsúly a szaktanácsadástól a minő-

21	 Ez a feladatkör a 48/2012. (XII. 12.) EMMI rendelet szerint kiegészült a pedagógiai-szakmai szolgáltatással is. 
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sítés irányába tolódjon el. Az intézményi pedagógiai munka fejlesztése szempontjából a 
szaktanácsadás a kulcsfontosságú, a tanfelügyelet ennek nyomon követésére, a minősítés 
pedig ennek elismerésére szolgál. Azonban egy olyan rendszerben, ahol a minősítésnek 
anyagi vonatkozásai vannak, megvan a veszélye annak, hogy a minősítés túlhangsúlyos-
sá, öncélúvá válik, míg a szaktanácsadással megsegített helyi minőségfejlesztés jentősé-
ge háttérbe szorul. Ez az eredeti szakpolitika-alkotói szándékkal gyökeresen ellentétes 
eredményekre vezetne. Kulcsfontosságú a minősítés alapját képző eszközök/indikátorok 
validitása, objektivitása és reliabilitása. Amennyiben nem sikerül meggyőzően alátá-
masztani, hogy az alkalmazni szándékozott indikátorok és az ezek vizsgálatára használt 
eljárások ténylegesen alkalmasak a minősítés során való felhasználásra, alkalmazásuk 
jogosan támadható lesz. Azért is fontos ez, mert a sikeres minősítéshez nem jelentéktelen 
mértékű anyagi elismerés is társul.

További fontos probléma a hosszabb ideje pályán lévő pedagógusok portfólióinak kér-
dése. Közülük valószínűleg nem sokan őrizték meg évtizedekre visszamenőleg a taní-
tásra vonatkozó anyagaikat. El kell kerülni, hogy emiatt hátrány és kellemetlenség érje 
őket, mert ez ellenérzéseket válthat ki bennük az egész életpályamodellel kapcsolatban, 
ami egyébként éppen a pedagógusok érdekében született. A pedagógus kamara kapcsán 
szintén felmerülnek kérdések. Az ellentmondásos megítélés miatt egyelőre nem látható 
a kamara sorsa.

Mint látható, igen összetett változások zajlanak a pedagógusképzés és a pedagógus-
életpálya kapcsán, melyek alapjaiban hatnak a pedagógusok életére és munkájára Ma-
gyarországon. A számtalan szálon futó, sok ponton újat hozó reformintézkedések csak 
akkor válthatják be a hozzájuk fűzött reményeket, ha az érdekelt felek partneri együtt-
működésben valósítják azokat meg, és ha kell, közösen javítanak rajtuk.

Mindannyiunk közös tudása, hogy egy reformértékű átalakulás sikeres menedzse-
lésének záloga a fejlesztésben és működtetésben szerzett közös tapasztalat, valamint 
olyan önkorrekciós rendszer működtetése, amely képes kezelni és feloldani az esetleges 
problémákat, feszültségeket. Emellett olyan belső önmozgással rendelkezik, amely fo-
lyamatosan indukálja az innovációs elemek bevitelét a rendszerbe. Régtől tudott, hogy 
minden változás csak abban az esetben lehet eredményes, ha képes a hazai tapasztalatok 
és a nemzetközi gyakorlat összeegyeztetésére, és egyszerre képviseli a folytonosság és a 
változtatás egyensúlyát.
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A történelemtanítás kihívásai és lehetőségei az új Nemzeti 
alaptanterv és a kerettantervek alapján

Műveltségterületi bevezető

Az 1995-ös Nemzeti alaptanterv elfogadása óta a történelem tantárgy az Ember és társa-
dalom műveltségterület meghatározó elemeként jelenik meg a tartalmi szabályozás leg-
magasabb szintű dokumentumában. Ennek következményeként is a műveltségterületi 
bevezető alapelvei és céljai komplex társadalomtudományi szemléletet jelenítenek meg. 
Természetesen kiegészülve az értékelvű pedagógia szempontjaival, valamint azzal a fel-
ismeréssel, hogy a tanulók kognitív és affektív területének együttes fejlesztését kívánja 
megvalósítani, miként az alábbi idézet mutatja: „a műveltségi terület megismertet a tár-
sadalmi együttélés történetével, alapelveivel és főbb intézményeivel; betekintést nyújt a 
civilizáció folyamatába, a kultúra életébe. Együttesen hangsúlyos szerepet töltenek be a 
köznevelési feladatok sikeres megvalósításában, hiszen jelentős mértékben hozzájárul-
nak ahhoz, hogy a tanulók a haza felelős, hasznos polgáraivá váljanak; reális önisme-
retre és szilárd erkölcsi ítélőképességre tegyenek szert; képessé váljanak az önálló tájé-
kozódásra, véleményformálásra és cselekvésre; megismerjék és megértsék a természeti, 
társadalmi, valamint kulturális jelenségeket, folyamatokat.” (NAT, Ember és társ., 2013)

A modern társadalomtudomány Jan Assmann nagyhatású kulturális antropológus 
megkülönbözteti a kollektív emlékezet két formáját: a kommunikációs és a kulturális 
emlékezetet. Míg az előbbi a jelen idejű, a közelmúltra vonatkozó emlékeket idézi fel, 
azokat, amelyekben az ember a kortársaival osztozik, addig a kulturális emlékezet a 
múlt szilárd pontjaira irányul. E felosztást figyelembe véve a tanterv bár dominánsan 
a kulturális emlékezet kialakításának szükségességére koncentrál, helyet kap benne a 
jelenidejűség nézőpontja is. Különösképpen a nemzeti és társadalmi kohézió erősítésé-
nek szándékával, melyet az alábbi részlettel lehet igazolni: „A társadalomismeret és az 
állampolgári ismeretek tartalmainak feldolgozása jó alapot ad a tudatos közéleti részvé-
telhez, és a kulcskompetenciák kialakításán keresztül erősíti a demokrácia értékeinek 
(többek között a jogállamiság, a részvétel a döntéshozatalban, a társadalmi igazságosság, 
az önrendelkezés, a szolidaritás, a tolerancia, az együttélés) tiszteletét.” (NAT, Ember és 
társ., 2013)

A megújult tartalmi szabályozó hangsúlyos nevelési szemléletét, értékelvűségét, fej-
lesztő központúságát, valamint a jelenkor kihívásaira adott reflektivitását jól mutatják a 
felsorolásban megjelenő legfontosabb általános fejlesztési feladatok: 

�� „a személyiségi és emberi jogok tiszteletére, az erkölcsi értékekre nevelés;
�� a nemzettudat és állampolgári ismeretek kialakítása, tudatosítása, fejlesztése;
�� a társadalmi igazságosság, méltányosság és szolidaritás értékeinek tudatosítása;
�� a társadalmi, gazdasági problémák iránti érzékenység megteremtése;
�� a környezetért és fenntarthatóságért érzett felelősség kialakítása;
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�� más kultúrák megismerése és elfogadása, különös tekintettel a Kárpát-meden-
cében együtt élő népekére, vallásokra;

�� a demokratikus intézményrendszer működésének megértése;
�� az egyenlő bánásmóddal és esélyegyenlőséggel kapcsolatos ismeretek és kész-

ségek fejlesztése;
�� a társadalomtudományi szemlélet és gondolkodás kialakítása, az ilyen termé-

szetű problémák vizsgálatához és elemzéséhez szükséges készségek kialakítása 
és fejlesztése.” (NAT, Ember és társ., 2013)

Az alaptantervi bevezető újdonsága, hogy – igazodva a közműveltségi tartalmak sza-
kaszhatáraihoz – az életkori sajátosságokat figyelembe véve határozza meg a fejlesztési 
célok és tartalmak általános jellemzőit, és maximálisan megpróbálja figyelembe ven-
ni azt hogy a „történeti elbeszélés […] olyan szociális konstrukció, amely az elbeszé-
lést, mint önálló törvényekkel rendelkező megismerés (kognitív) eszközt alkalmazza.” 
(László, 2003. 23.)

„Az 1–4. évfolyamokon a műveltségterület egyes tartalmait olvasmányok, tevékeny-
ségek révén dolgozzák fel. A tanulók ebben a képzési szakaszban a történelmi látásmód 
(időbeliség, helyszín, szereplők), továbbá az erkölcsi gondolkodásmód alapelemeit sajá-
títhatják el a személyes, családi históriák, valamint a magyar történelem jelentős esemé-
nyeinek, szereplőinek megismerésén keresztül.

Az 5–8. évfolyamokon a tananyag feldolgozásának alapelve a történetek elbeszélésén, 
megjelenítésén alapuló, tevékenységközpontú történelemtanítás, amelynek egyik eszkö-
ze a jelentős történelmi személyiségek bemutatása. Fontos szempont a szűkebb és tágabb 
környezet történelmi, kulturális, vallási értékeinek átadása, valamint az, hogy a diákok 
megismerjék a történelmi múltat feldolgozók (történész, régész, nyelvész) munkájának 
alapelemeit. Ezt a törekvést támogatja a múzeumok és más közgyűjtemények (pl. levéltá-
rak) látogatása, rendeltetésének, szerepének ismerete. A képzési szakasz második felében 
a történelmi gondolkodás továbbfejlesztése áll a középpontban, a történelmi dokumen-
tumok feldolgozása pedig a társadalmi és állampolgári normák elsajátítására is irányul.

A 9–12. évfolyamokon a tanítás a forrás- és tevékenységközpontú tananyag-feldol-
gozásra épül. Ennek keretében a diákoknak meg kell ismerkedniük a történelmi múlt 
különböző forrásainak (szöveges, képi, audiovizuális) általános jellemzőivel, feldolgo-
zási szempontjaival, továbbá képesnek kell lenniük arra, hogy a különböző típusú for-
rásokban meglássák a szerzők nézőpontját. Kiemelt szerephez jut a problémaközpontú 
és elemző tanítás is, amely a történelmi helyzetek, illetve a napjainkban felmerülő prob-
lémák, jelenségek történeti gyökereinek megértését segíti.” (NAT, Ember és társ., 2013)

Az életkori szakaszokra való felosztás tartalmai egyértelműen azt a célt tükrözik, hogy 
a 6–12 éves korosztály leginkább emocionálisan tud viszonyulni a társadalomtudomá-
nyi ismeretekehez, továbbá ebben az időszakban alakíthatóak ki a narratív megismerés 
alapstruktúrái. Ezek pedig a hosszú távú tanulási képességek rögzülését segítik, mivel „a 
narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, perspektíva, szándékok) és a megismert 
történetsémák, forgatókönyvek révén komoly információfeldolgozási, tanulási technika 
közvetítésére alkalmas. Ugyanakkor a narratív szemléletmód – miként a szociálpszicho-
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lógiai kutatások bizonyítják – komoly szerepet játszik az átélhető történeteivel és a közös 
kulturális kódrendszer megismertetésével az egyéni és közösségi identitásképzésben” 
(Pataki, 2003).

A műveltségterület tartalma, szerkezete, felépítése

Az alaptantervben érvényesülő műveltségterületi koncepció a társadalomtudományi 
komplexitás elvére épül, így helyet kap benne: a történelem; erkölcstan, etika; hon- és 
népismeret; társadalmi, állampolgári és gazdasági ismeretek, filozófia. „E tantárgyaknak 
együttesen nagy szerepük van a köznevelési feladatok sikeres megvalósításában, hiszen je-
lentős mértékben hozzájárulnak ahhoz, hogy a tanulók a haza felelős, hasznos polgáraivá 
váljanak; reális önismeretre és szilárd erkölcsi ítélőképességre tegyenek szert, képessé vál-
janak az önálló tájékozódásra, véleményformálásra és cselekvésre; megismerjék és meg-
értsék a gazdasági, társadalmi és kulturális jelenségeket, folyamatokat.” (Kaposi, 2012) 
A műveltségterület felépítése, tantárgyi tartalmai egyértelműen lényeges elmozdulást 
mutatnak a hagyományosan kizárólag történelemtanítás-központú felfogáshoz képest 
a „civic education”-nek nevezett komplex társadalomtudományi szemlélet felé. Ez pe-
dig azzal a következménnyel jár, hogy az alaptanterv egyszerre jeleníti meg a kollektív 
emlékezet két formáját: a kommunikációs és a kulturális emlékezetet. „Míg az előbbi 
jelen idejű, a közelmúltra vonatkozó emlékeket idézi fel, azokat, amelyekben az ember 
a kortársaival osztozik, addig a kulturális emlékezet a múlt szilárd pontjaira irányul.” 
(Assmann, 2004)

Az új alaptantervben megjelenő szemléletváltás természetesen egy hosszú folyamat 
eredményeként is értelmezhető, hiszen az 1978-as tantervtől kezdődően az 1995-ös és 
a 2003-as Nemzeti alaptanterveken át komoly oktatáspolitikai törekvésként fogalmazó-
dott meg a társadalomismeret és az állampolgári ismeretek súlyának növelése.

E kérdéskör problémáit jól mutatja be Kinyó László és Molnár Edit Katalin tanulmá-
nya (Kinyó – Molnár, 2012), amely sorra veszi az elmúlt közel húsz év törekvéseinek 
eredményeit, ellentmondásait, csapdáit.

A folyamat áttekintése azt mutatja, hogy lényegében a rendszerváltozáshoz kapcso-
lódóan került a diskurzusok középpontjába az a dilemma, hogy a történelem tantárgy 
hagyományosan kultúraközpontú (pl. tudományos és értéksemleges) megközelítése 
mellett miként és milyen súllyal jelenjen meg a közéleti elkötelezettségű, a mindenko-
ri jelen társadalomra koncentráló szemlélet (Mátrai, 19901, Id. Kinyó, 2012). E vita 
hátterében egyrészt az a hagyomány áll, hogy a hazai tantervi szabályozás kezdetei óta 
(Ratio Educationis) a történelem tantárgy az állampolgári nevelés leghangsúlyosabb te-
repeként működik (Szebenyi, 20012, Id. Kinyó, 2012 ), továbbá több mint egy évszázada 
meghatározó szerepe van a nemzeti identitás formálásában (Katona – Sallai, 2002), 

1	 Mátrai  Zsuzsa  (1990): Az  amerikai  társadalomtudományi  nevelés  története. Akadémiai Kiadó, Budapest.
2	 Szebenyi Péter (2001): Genetikus tanterv-tipológia. In: Csapó Benõ és Vidákovich Tibor (szerk.): Neveléstudomány  
az  ezredfordulón: Tanulmányok Nagy József tiszteletére. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest, 283–300.
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és ezt a funkciót a rendszerváltozást és az európai unióhoz való csatlakozást követően 
is megtartotta. „A magyar történelemtanításnak legfőképpen a nemzeti identitástudat 
kialakítása a célja, de fontos az Európához tartozás érzésének a kialakítása is.” Ugyan-
akkor a változó tudásfelfogás következtében a tradicionális ismeretközpontú szemlélet 
mellett egyre nagyobb teret kapott az a modernebb felfogás (NAT, 1995. 26.), hogy a tör-
ténelem tantárgyban a különböző tanulói képességek (ismeretszerzési és -feldolgozási, 
kommunikációs, gondolkodási, történelmi térben és időben való tájékozódás) fejleszté-
sére is szükség van. Ez pedig elvezetett az ismeretek vagy képességek közel egy évtize-
den át tartó tantervi vitájához (1995–2005), melyet tovább színesített az a kérdésfeltevés, 
miszerint az állampolgári ismeretek, attitűdök és készségek integrálhatók-e, és ha igen, 
miként a hagyományos tankönyvekből elsajátítandó iskolai tartalmakhoz, tevékenysé-
gekhez (Setényi, 20033, Id. Kinyó, 2012). A 2000-es évek közepétől a hagyományos 
történelemoktatás tartalmai, elvárásai egyre markánsabban egészültek ki a demokráci-
ára nevelés elemeivel, így többek között a társadalmi integráció és társadalmi kohézió  
komplex társadalmi problémamegoldási gondolkodásmód erősítésének középpontba ál-
lításával (Halász – Lannert, 2003). Ezt támasztja alá az is, hogy az Európai Unióban 
az állampolgári nevelés alatt általában négy terület elsajátítását értik, így a kritikus és 
analitikus szemléletmód, a politika tudatosság, műveltség „political literacy”, az attitű-
dök és értékek, valamint az aktív részvétel (Eurydice, 2012). Ennek a szemléletmódnak 
a folyamatos térnyerését a tartalmi szabályozókban is végig lehet követni, amelyet mind 
a 2003-as és 2007-es Nemzeti alaptanterv, illetve a 2005-ös érettségi követelmények is 
igazolnak (Vass 2008; Kaposi, 2006). A folyamat intenzitását az is mutatja, hogy eb-
ben az időszakban vált „nagykorúvá” az önálló tantárgyként majd érettségi tárgyként 
is megjelenő Társadalomismeret, amelyet néhány felsőoktatási intézmény a történelmet 
kiváltó felvételi tárgyként is elfogadott. 

Az új NAT-ban – mind a kiemelt nevelési-fejlesztési célok között, mind a történe-
lem, állampolgári ismeretek keretében – markánsan megjelenő állampolgári ismeretek 
ugyanakkor sajátosan paradox helyzetet teremtett. Az önálló Társadalomismeret okta-
tásának hívei úgy érezték, hogy „kihúzták a lábuk alól a talajt”, mert olyan mérvű a tár-
sadalomismereti tartalmak beépítése a történelem, társadalmi és állampolgári ismeretek 
tantárgyába, hogy már-már értelmetlenné válik az önálló tárgy oktatása. „Miközben a 
Nemzeti alaptanterv és a kerettanterv fejlesztési céljaiban és irányelveiben a korábbi-
aknál hangsúlyosabbá váltak a közvetlen szocializációra irányuló jelenismereti elemek 
(erkölcsi nevelés, hazafias nevelés, állampolgári nevelés), a tényleges iskolai gyakorlatot 
szabályozó tartalmi elemek szintjén inkább visszalépés történt. Megszűnt a társadalom-
ismeret tárgy korábbi tantárgyi, illetve modultantárgyi státusza: a társadalomismeret 
korábbi tananyaga integrálódott a történelem tantárgyba.” (Jakab, 2013.)  A feltárt el-
lentmondások arra is rámutattak, hogy „a történelem ugyanis dominánsan leíró jellegű 

3	 Setényi,  J.  (2003):  Civic  learning  in  teacher  education:  The Hungarian  experience.  In: Patrick,  J.  J.,  Hamot,  
G.  E.  és  Leming,  R.  S.  (szerk.): Civic  learning  in  teacher education: International perspectives on education 
for democracy in the preparation of teachers. ERIC Clearinghouse for Social Studies/Social Science Education, 
Bloomington. 205–225.
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tantárgyként szerveződik. A társadalomismeret esetében – a fogalmi keretek átadásán 
túl – a hangsúly inkább a személyes társadalmi tapasztalatok földolgozásán, általánosí-
tásán van, amelyhez sajátos interaktív pedagógiai módszerek (projekt, esettanulmány, 
terepgyakorlat) társulnak.” (Jakab, 2013)  Mindez jogos meglátásnak tűnik, hiszen a fej-
lődő kognitív tudományok felől közelítve az is egyre nyilvánvalóbb megállapítássá vált, 
hogy „a demokráciával kapcsolatos ismeretek tanórai közvetítése önmagában nem ele-
gendő ahhoz, hogy a diákok demokratikusan gondolkodó állampolgárokká váljanak” 
(Csapó, 2000). Ezért is vált a szaktudományon belül elfogadottá, hogy a „demokratikus 
gondolkodás is a legapróbb kognitív építőelemekből épül fel, ezért a képességek kiala-
kításához és fejlesztéséhez a tevékenységek iskolai begyakorlására, többszörös kontex-
tusba helyezésére van szükség” (Csapó, 2000; Mátrai 1999). Mindebből persze pozitív 
forgatókönyv esetén az is következhetne – megfelelő szakmai támogatás mellett –, hogy 
a társadalomismeret integrálása felerősíti a történelem, társadalmi és állampolgári isme-
retek tantárgyon belül a régóta szorgalmazott képességekre fókuszáló, tevékenységköz-
pontú oktatást. Vagyis a társadalomismereti tartalmak oktatásának kötelezősége és az 
ehhez kapcsolódó újszerű módszerek átvétele lehet a kívánatos pedagógiai kultúraváltás 
kikényszerítője.

Természetesen a fent megjelenített szemléletváltás és ezzel párhuzamosan a komplex 
társadalmi problémamegoldási gondolkodás középpontba kerülése nem képzelhető el a 
tanári gyakorlat és a pedagógusképzés megújítása nélkül. Már csak azért sem, mert ke-
vés olyan stúdium jelenik meg a felsőoktatásban, amely a társadalomismeret eredményes 
tanítását lehetővé tenné (Kinyó, 2012), továbbá egy hazai kutatás megállapításai szerint, 
„miközben a Nemzeti alaptanterv (2003) javarészt az együttműködés ösztönzéséről be-
szélt, a tanárok inkább olyan »állampolgárokat« nevelnek, akik versengők, és nem an�-
nyira együttműködők. A tanárok szándékosan és spontán módon is jobban támogatják 
a versengést a gyakorlatban: többször alkalmaznak versengő problémamegoldást, mint 
kooperatívat; sokkal több interakciójuk van azokkal a diákokkal, akik növelni akarják 
saját versenyszellemüket; több időt töltenek a versengés különböző aspektusainak szabá-
lyozásával, mint a hatékony kooperáció oktatásával.” (Fülöp, 2009. 56.)

E probléma feloldása, a szemléletváltás véghezvitele nyilvánvalóan hosszú időt és ös�-
szehangolt fejlesztési és tevékenységrendszert igényel. Ezt a folyamatot részben szolgál-
hatja az, hogy a 2012-es Tanári Képesítési Követelményekben hangsúlyosan megjelent az 
a szándék, hogy a végzett hallgatók alkalmasak legyenek „a tanulók történelmi és állam-
polgári műveltségének, készségeinek és képességeinek kialakítására. Továbbá a képzés 
során elsajátítandó kompetenciáknál megjelent a demokrácia értékeinek elfogadása, az 
aktív állampolgárság jelentőségének felismerése, a személyiségi és az emberi jogok tisz-
telete.”4 A szemlélet és tanármódszertani repertoár váltását ezzel párhuzamosan szol-
gálhatja a kiépülő szaktanácsadói/tantárgygondozói rendszer, valamint a pedagógus-
továbbképzések megújítása (Támop 3.1.5., 2014). 

4	  8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet.
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A NAT Ember és társadalom műveltségterülete az integrált5 és komplex6 társadalom-
tudományi szemléletből indul ki. Az integrált szemlélet ebben az esetben a különbö-
ző társadalomról és emberről szóló diszciplínákat a történetiség mint rendező elv fogja 
keretbe. A komplexitás pedig emellett arra utal, hogy a műveltségterület alapvetően a 
társadalom alapstruktúráinak megismerésére fókuszál, és a Társadalmi, állampolgári 
és gazdasági ismeretek; az Erkölcstan, etika; a Filozófia és a Hon- és népismeret is része. 
Ugyanakkor azt is rögzíteni szükséges, hogy a műveltségterület középpontjában a tör-
ténelem tantárgy mint történeti stúdium áll, és az általános fejlesztési célok a narratív 
kompetenciák (F. Dárdai, 2006/A)  kialakítására fókuszálnak. 

A történelem tantárgy tanításának alapelvei, céljai

A történelemtanítás meghatározó céljaként a dokumentum a múlt feldolgozása révén 
a jelen megértését, illetve ezen keresztül a mindennapi közéletben való értő és aktív 
részvételt fogalmazza meg. „A történelemtanítás a maga sajátos összetett célrendszerét 
akkor érheti el, ha képes felkelteni a fiatalok érdeklődését a múlt iránt, és sokféle bi-
zonyítékkal szolgál arra vonatkozóan, hogy a történelmi múlt ismerete a jelen valódi 
megértését is szolgálja. A történelmi események feltárása, értelmezése és bemutatása 
olyan készségek elsajátításához járul hozzá, amelyek sokat segíthetnek abban, hogy a 
tanulók sikeres felnőtté váljanak. Alapot ad a tudatos közéleti részvételhez, és erősíti a 
demokrácia értékeinek (többek között a jogállamiság, a döntéshozatalban való részvétel, 
a társadalmi igazságosság, az önrendelkezés, a szolidaritás, az elfogadás és tolerancia) 
tiszteletét.” (NAT, Ember és társ., 2013)

A történelemtanítás meghatározó szempontjaként jelent meg a nemzetközi szakiroda-
lomban az a felismerés, hogy a történeti tartalmakat úgy érdemes „feldolgozni, hogy a 
tanuló érzelmileg érintett legyen. Ez nemcsak az eredményesség feltételét jelentő moti-
vációt biztosíthatja, hanem az ’emocionalitás’ révén híd lehet, amely a tanulót a történe-
lem tartalmával (események, struktúrák, folyamatok) érzelmileg összeköti, és a történel-
mi gondolkodás elsajátításához hozzásegítheti.” (Uffelmann, 1999) Továbbá többször 
megerősítést nyert az a felismerés, hogy „az ismeretek, melyeket élményszerűen sajátí-
tunk el (flow-érzéssel), hatékonyabban rögzülnek, és később könnyebben előhívhatók” 
(Csíkszentmihályi, 1979. 194.). E szempontok figyelembevételével fogalmazódott meg 
a tanterv következő gondolata: „A történelem tanulása elősegíti a szűkebb és a tágabb 
közösségekhez – a családhoz, a lakóhelyhez, a nemzethez, Európához, az emberi civi-
lizációhoz – tartozás személyes megélését. […] Fontos, hogy a találkozás a történelmi 
múlttal, valamint a történelemből fakadó tanulságok feldolgozása személyes élményt 
jelentsen a tanulók számára.” (NAT, Ember és társ., 2013)

5	  Az ehhez kapcsolódó tanulmány: Berend T. Iván: Műveltségeszmény és történelem. In: Műveltségkép az ezred-
fordulón. Tanulmányok az akadémiai távlati műveltségkoncepció alapján (1980). Összeállította Rét Rózsa. Kossuth 
Könyvkiadó, Bp., 137–151.
6	  Kinyó László – Molnár Edit Katalin (2012): Történelem és társadalomismeret, állampolgári kompetenciák. In: 
Csapó Benő (szerk.): Mérlegen a magyar iskola. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest, 289–326.
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A történelmi műveltség egyrészt a történeti művekben megörökített narratívákat, to-
vábbá egy-egy népcsoport (újabban nemzet) közös emlékezetben őrzött legfontosabb 
tartalmakat foglalja magába. Ugyanakkor azt is tudnunk kell, hogy „Emlékezet, törté-
nelem: távolról sem szinonimák, […] Az emlékezet maga az élet, melyet élő csoportok 
hordoznak, s ekképpen folyamatos fejlődésben áll, kitéve az emlékezés és a felejtés di-
alektikájának. […] A történelem mindig problematikus, és tökéletlen rekonstrukciója 
annak, ami már nincs.” (Nora, 2009) Ezen paradoxon szellemében vált egyre hang-
súlyosabbá a XX. század második felében az ún. új történetírás, amelynek érdeklődé-
si körébe bekerült minden emberi tevékenység, és a korábban „láthatatlan társadalmi 
csoport” (nők, gyerekek, kisebbségek) is felkerültek a „palettára”, továbbá a politika-
történet ellenében inkább a társadalmi-gazdasági struktúrák kerültek vizsgálódásának 
fókuszába. Ezzel párhuzamosan teremtődtek meg a feltételei annak, hogy kialakuljon a 
történelem feldolgozásának multipersektivikus módszere, melynek lényege, hogy a múlt 
feldolgozásának különböző nézőpontjait (perspektíváit) egymás mellett jeleníti meg, 
vagyis elfogadottá váltak a korszerű történeti feldolgozások standardjai, amelyek elmé-
leti és szakmai alapját adják a tudományos igényű történelemtanításnak. A történelem 
„tudományos igényű feldolgozása biztosítja, hogy a közoktatás a tanulók életkorához, 
érdeklődéséhez igazítva hiteles képet adjon a történelmet formáló erők működéséről, az 
előző nemzedékek sorsáról, alkotásaikról, létfeltételeik alakulásáról, az egyes korok gon-
dolkodását meghatározó eszmékről és hitekről, ezek eredetéről, kialakulásuk okairól. A 
történelem problémaközpontú megközelítése az önismereti, a társas kapcsolati kultúra 
fejlesztésének és a pozitív énkép kialakításának lehetőségét is biztosítja a tanulóknak.” 
(NAT, Ember és társadalom, 2013)

Az új alaptanterv egyik fontos előrelépésének értékelhető az, hogy a korábbiakhoz ké-
pest jelentősebb szerepet szán a történelmi gondolkodás fejlesztésének. Ennek jelentő-
ségét nemcsak az a felismerés adja, hogy „a történelem nemcsak látás, hanem a látottak 
átgondolása is. És ilyen vagy olyan értelemben a gondolkodás mindig értelmezés.” (Lu-
kacs, 2005. 57–58.), hanem az is, hogy a történelem értelmezéséhez szükséges flexibi-
lis tudáskészlet sok-sok egyedi történet, jelenség megismeréséből levont általánosítások 
révén születhet meg. A társadalom és a történelem feldolgozása során tehát induktív 
megismerési folyamat zajlik le, ugyanakkor a különböző folyamatok, összefüggések át-
látásához fejlett korrelatív gondolkodásra is szükség van (Csapó, 2002). E gondolatkör 
nyomán fogalmazódott meg a dokumentumban az, hogy „a tanítás meghatározó célja 
a differenciált történelmi gondolkodás kialakítása, az adatok, tények, fogalmak, a törté-
nettudomány által kínált konstrukciók (sémák) rugalmas adaptálásával, illetve a törté-
nettudomány vizsgálati eljárásainak (történeti probléma felismerése, megfogalmazása, a 
kritika, az interpretáció) alkalmazásával.” (NAT, Ember és társ., 2013)

Az alaptanterv a nemzetközi jó gyakorlatot is követve azt is rögzíti, hogy „a felkészítés 
további célja, hogy a tanulók felismerjék és megértsék, hogyan és miért éreztek, gondol-
kodtak, cselekedtek másként az emberek a múltban, mint a jelenben élők. Mindehhez 
nélkülözhetetlen a történeti megismerést és értelmezést elősegítő kulcsfogalmakkal ös�-
szefüggő tudás folyamatos elmélyítése.” (NAT, Ember és társ., 2013)
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A kulcsfogalmakkal kapcsolatos tudás folyamatos bővítése és elmélyítése az értel-
mes tanulás egyik összetevője. Az egyedi fogalmi ismeretek, az egy-egy konkrét törté-
nelmi témához kötődő fogalomhasználat jelentőségét is elsősorban az határozza meg, 
hogy elősegítik-e a kulcsfogalmak megértését, illetve megfelelő élmény- és ismeretanya-
got biztosítanak-e az adaptív tudást hordozó kulcsfogalmak alkalmazni tudásához. A 
kulcsfogalmak tehát az adott ismeretrendszer fogalmi hálójának csomópontjait jelentik, 
amelyek sok más fogalommal kapcsolatba hozhatóak. A kulcsfogalmak más és más kon-
textusban szükségszerűen újra és újra megjelennek. Képesek a tanulásban, a jelensé-
gek leírásában először rendezetlen halmazként megjelenő konkrét fogalmakat, tényeket 
struktúrákká, fogalmi hálókká rendezni, így alkalmazásuk révén könnyebb értelmezni 
és befogadni az új információkat és tapasztalatokat is. „A történelmi kulcsfogalmak (tör-
ténelmi idő, változás és folyamatosság, okok és következmények, történelmi források, 
tények és bizonyítékok, interpretáció, jelentőség, történelmi nézőpont) segítik a tanuló-
kat a múltra vonatkozó magyarázatok, következtetések és értékelések megértésében, a 
történelmi ismeretek rendszerezésében, a múlttal és a múlt megismerésével kapcsolatos 
kérdések egyre árnyaltabb megválaszolásában, a különböző korok és események ös�-
szehasonlításában, az összefüggések azonosításában, valamint az önálló következtetések 
és vélemények megfogalmazásában. A tartalmak értelmezését lehetővé tevő kulcsfogal-
mak mellett léteznek a történelmi tartalmakat kifejező kulcsfogalmak (pl. társadalom, 
társadalmi osztály, réteg, állam, államforma, államtípus, kultúra, birodalom), amelyek 
az egyes jelenségek közös sajátosságainak fogalmi megragadásával segítik a múlt folya-
matainak, eseményeinek megértését, rendszerezését, összehasonlítását és értékelését.” 
(NAT, 2012) A kulcsfogalmak jelentőségét az adja, hogy ezek révén a diákok képessé 
válnak a különböző történelmi ismeretek feldolgozására, rendszerezésére, általánosítá-
sok megalkotására, hasonlóságok, különbségek feltárására, ismétlődő történeti minták 
azonosítására és a különböző események közötti kapcsolatok létesítésére.

A 2012-es új NAT szerkezete és felépítése döntően a folyamatosságot mutatja, hiszen 
lényegében megegyezik a 2003-sal és a 2007-sel, kiegészítve a Közműveltségi tartalmak-
kal (lásd 1. táblázat). 

1. táblázat. A korábbi és az új NAT felépítésének összehasonlításáról

2003, 2007 2012

Alapelvek, célok
A fejlesztési feladatok szerkezete: 
1. ismeretszerzés, tanulás;
2. kritikai gondolkodás; 
3. kommunikáció; 
4. térben-időben való tájékozódás; 
5. a tartalom kulcselemei; 
6. a reflexiót irányító kérdések.

Alapelvek, célok
A fejlesztési feladatok szerkezete: 
1. ismeretszerzés, tanulás; 
2. kritikai gondolkodás; 
3. kommunikáció; 
4. tájékozódás időben és térben.
Közműveltségi tartalmak:
1. ismétlődő/visszatérő és hosszmetszeti témák;
2. kronologikus témák.

(Forrás: Katona András (2012): A megőrizve változtatás jegyében az új történelem kerettantervekről. Törté-
nelemtanítás online folyóirat. 2012. 2–4. sz.)
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Fejlesztési feladatok

A 2012-es NAT-átdolgozás egyik fontosnak ítélhető eredménye a korábbi Nemzeti alap-
tantervekben megjelenő fejlesztési követelmények egyszerűsítése, áttekinthetővé tétele. 
Ez egyrészt tartalmi változásokat is hozott, továbbá formailag azzal járt, hogy az egyes 
képzési szakaszokon nem ismétlődnek meg újra az azonos követelmények, hanem ös�-
szevont cellában jelennek meg, és így egy egyszerű, átlátható szerkesztési módot alkal-
mazva ▶▶ könnyen beazonosíthatóak a következő képzési szakasz céljaihoz kapcsolódó 
kiegészítések. Miként ezt az alábbi példa mutatja: 

2. táblázat. Ismeretszerzés, tanulás

1–4. évfolyam
5–8. évfolyam

9–12. évfolyam
5–6. évfolyam 7–8. évfolyam

Ismeretszerzés személyes beszélgetésekből, tárgyak, épületek, képek 
közvetlen megfigyeléséből, hallott és olvasott elbeszélő szövegekből, 
különböző médiumok anyagából, ▶▶

▶▶ szaktudományi munkákból.

Emberi és élethelyze-
tek megfigyelése, ▶▶

▶▶ magatartásfor-
mák értelmezése.

Különböző emberi magatartástípusok, élethelyzetek 
megfigyelése, következtetések levonása.

A műveltségi terület-
hez kapcsolódó rövid 
szövegek olvasása. 

Az információk rendszerezése és értelme-
zése.
Kulcsszavak és kulcsmondatok keresése 
szövegekben.
Vizuális rendezők (táblázatok, ábrák, 
vázlatok) készítése.

Ismeretszerzés különböző 
írásos forrásokból, statisztikai 
táblázatokból, grafikonokból, 
diagramokból.

Információk gyűjtése 
adott témához segít-
séggel, ▶▶

▶▶ könyvtárban, 
médiatárban, múze-
umokban.

Önálló informá-
ciógyűjtés adott 
témához különböző 
médiumokból, 
rövid szöveges 
tartalmi ismertető 
készítése, ▶▶

▶▶ az információk önálló rend-
szerezése és értelmezése.
A rendelkezésre álló isme-
retforrások áttekintése és 
értékelése.
Egy történelmi oknyomozás 
megtervezése.

Atlaszok, gyermek-
lexikonok használata. 
A tanultak 
felhasználása új 
feladathelyzetekben.

Segédkönyvek, kézikönyvek, atlaszok, 
lexikonok használata. 
Az olvasmányokról lényeget kiemelő jegy-
zetek készítése. 
A tanultak felhasználása új feladathelyze-
tekben. 

A legfontosabb történelmi, tár-
sadalomtudományi, filozófiai 
és etikai kézikönyvek, atlaszok, 
lexikonok ismerete és haszná-
lata. 
Előadás önálló jegyzetelése.

Az internet kritikus és tudatos felhasználása történel-
mi, filozófia- és etikatörténeti ismeretek szerzésére.

A végrehajtott változtatások a korábbi anyagban megjelenő ismétlődések elhagyása és 
az ebből adódó rövidítések a szerzők szándékai szerint elősegíthetik azt a folyamatot, 
hogy a szaktanárok a tartalmi követelmények áttekintése, feldolgozása mellett legalább 
ugyanennyi energiát fordítsanak a fejlesztési követelmények megértésére és a mindenna-
pi gyakorlatban való alkalmazásukra. 
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Közműveltségi tartalmak 

Az új alaptanterv egyik meghatározóan új/régi eleme a műveltségterületenkénti köz-
műveltségi tartalmak újbóli megjelenése a dokumentumban. Az ide sorolható ismere-
tek, fejlesztési követelmények 1995–2003 között részei voltak a Nemzeti alaptantervnek, 
„Részletes követelmények” címszó alatt, de a 2003-as változtatás ezeket az elemeket a 
kerettantervek szintjére tette. A visszakerülést többek között az indokolta, hogy az egyre 
globalizálódó világban a helyi identitások felértékelődnek – ez egyébként európai trend-
ként is értelmezhető7  –, mert a közös kulturális kódrendszer (amely egy közösség közös 
kulturális nyelveként is értelmezhető) tudja biztosítani leginkább a nemzedékek közötti 
párbeszédet. A közműveltség fogalmát az új NAT az alábbiak szerint rögzíti: a közösség 
bármely tagja számára elérhető, megőrzött, megosztható és gyarapítható tudáskészlet, 
amely a közös kultúra, élet- és viselkedésformák értelmezéséhez, a társas világban való 
részvételhez hozzáférést, megújulni kész ismereteket és készségeket biztosít, összhangban 
a közoktatás közszolgálati szerepével (NAT Bevezető, 2012). A közműveltség alapelemei 
rugalmasan és több irányba továbbfejleszthetőek. A NAT szándéka, hogy a köznevelés-
ben elsajátított tudás értékálló, egyúttal a kor igényeinek megfelelő legyen. Koncepciója 
arra a feltételezésre épül, hogy: „ahhoz, hogy egy társadalom tagjai egymással szót ért-
senek, szükséges, hogy létezzék olyan közös műveltséganyag (közműveltség), amelynek 
ismerete minden felnőtt állampolgárról feltételezhető. Ez az a »közös nyelv«, amelyen a 
nemzedékek közötti párbeszéd a kölcsönös megértés és tisztelet jegyében folytatható.” 
(Horváth – Kaposi – Varga, 2013) A NAT-ban a közműveltségi elemek közlése nem 
lezárt rendszerként jelenik meg, így magában hordozza az újabb és újabb kifejtési szin-
tek, részletezések kerettantervi lehetőségét, beleértve az eltérő iskolatípusokból, tantervi 
programokból adódó különbségek lehetővé tételét.

A közműveltségi tartalmak az 1–4 évfolyamon tematikus megközelítésben jelennek 
meg, míg az 5–12. évfolyamon ún. hosszmetszeti témákban, illetve kronologikusan. A 
6–10 éves korosztály számára megfogalmazott témák az életkori sajátosságok figyelem-
bevételével alapvetően a gyermekek közvetlen, családi, helyi, iskolai élményeire, illetve 
a nemzeti ünnepekre és az ehhez kapcsolódó történetekre, az ezekben szereplő – a kö-
zösségért tevékenykedő – hősökre, illetve az évenkénti megemlékezésekre fókuszálnak. 
De megjelennek bennük a feltehetően átélhető gyermeksorsok, valamint a példaképként 
követhető tudósok, sportolók is. 

7	  Pl. a szomszédos Ausztriában, lásd: Schecker, H., & Parchmann, I. (2007): Standards and competence models: The 
German situation. In: D. Waddington & P. Nentwig & S. Schanze (Eds.): Making it comparable. Standards in science 
education. 147–165. Munster: Waxmann. 
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3. táblázat. A Nat 2012. Közműveltségi tartalmai

1–4. évfolyam

1. A családi élet eseményei (születés, esküvő stb.).
2. Szülők, nagyszülők gyermekkora, életmódja, tárgyi világa.
3. �A múlt emlékei környezetünkben (múzeumok, emléktáblák, műemlékek, emlékművek; tárgyak, 

fotók, egyéb dokumentumok; szokások).
4. Nemzeti ünnepeink, jelképeink.
5. Mondák és legendák a magyar nép korai történetéből.
6. A középkori és újkori magyar történelem alakjai, női és férfi életutak.
7. A magyar szabadságküzdelmek kiemelkedő alakjai a XVIII–XX. század időszakában. 
8. Gyermekalakok és gyermeksorsok a XX. században.
9. Embermentők a XX. században.
10. Magyar tudósok, feltalálók, művészek és sportolók a XIX–XX. században.

Közműveltségi tartalmak 5–12. évfolyam
A 10–14 éves és 14–18 éves korosztályok számára koncentrikusan – vagy „mélyítve”, is-
métlődve – jelennek meg a feldolgozandó történelmi tartalmak. E koncentrikusság igaz 
az ún. hosszmetszeti, ismétlődő témákra is, amelyek tematikusan vagy akár probléma-
központúan fókuszálnak egy-egy lényeges történelmi jelenségre, folyamatra, valamint a 
hagyományosabbnak nevezhető kronologikus témákra is, amelyek az ókortól napjain-
kig alapvetően a történettudomány elfogadott szempontjai alapján épülnek fel. 

Ismétlődő/visszatérő és hosszmetszeti, témák 

Az elmúlt két évtizedben bekövetkezett nemzetközi trendekhez kapcsolódik az a felisme-
rés, hogy a korszerű történelemtanítás az ún. narratív kompetencia kialakítását jelenti, 
amelynek keretében a tanulók képesek „a múlt-jelen-jövő hármas dimenziójában az ada-
tok, a tények, fogalmak, a történettudomány által kínált konstrukciók (sémák) rugalmas 
adaptálása, illetve a történettudomány vizsgálati eljárásainak (történeti probléma felis-
merése, megfogalmazása, a kritika, az interpretáció)” alkalmazására (F. Dárdai, 2006/A. 
95–105.). Ebből adódóan a megértésre és problémamegoldásra alapuló történelemoktatás 
csak akkor valósítható meg, ha a különböző történelmi korokban meglévő jelenségek, 
események, folyamatok egymással összehasonlíthatóvá válnak. Ebből adódóan kaptak 
helyet az „ismétlődő/visszatérő ún. hosszmetszeti témák, amelyek lehetővé teszik a di-
ákok számára a hasonlóságok és különbségek felismerését és a mélységelvű (study of 
depth) történelemtanítás fontosabb elemeinek hazai alkalmazását. E módszer lényege, 
hogy „amit tanítanak, tanítsák alaposan, megragadva azt a néhány átfogó gondolatot, 
melyek megvilágítják az egészet, és folyamatosan köréjük lehet építeni a másodlagos té-
nyeket” (Chambliss – Calfee, 1998. 55.), illetve egy téma többszöri „körbejárásával” 
lényegi felismerésekre és összefüggésekre lehet jutni. Az ismétlődő témák egyik sajátos-
sága, hogy a megjelenő fókuszok a hazai középiskolai történelemtanításban már megho-
nosodott dimenziók, amelyek többségükben társadalom-, művelődés- és eszmetörténeti 
vonatkozásokat jelenítenek meg.
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4. táblázat. Ismétlődő/visszatérő és hosszmetszeti témák a NAT 2012 történelem részében 

5–8. évfolyam 9–12. évfolyam

Társadalmi helyzet, életmód, életviszonyok

Gyermekek nevelése, oktatása
Család, lakóhely
Falvak és városok, urbanizáció
Hétköznapok és ünnepek
Öltözködés, divat
Betegségek, járványok ▶▶

Nők és férfiak életmódja és társadalmi helyzete, 
életformák
Szegények és gazdagok világa
Egyenlőség, emancipáció
Tömegtájékoztatás, sajtó, propaganda
Népesség, demográfia (vándorlás, migráció)

Társadalom és állam

Uralkodók és államférfiak
Birodalmak
Kisebbség, többség, nemzetiségek ▶▶

Államformák, államszervezet
A hatalommegosztás formái, szintjei
Forradalom, reform és kompromisszum

Helyi és nemzetközi együttműködések, konfliktusok

Békék, háborúk, hadviselés
Egyezmények, szövetségek ▶▶

Függetlenség és alávetettség
Kisállamok, nagyhatalmak

Természet és technika kölcsönhatása

A földrajzi környezet
A természetformálás és -átalakítás hatásai
Közlekedés, úthálózat, hírközlés
Felfedezők, feltalálók ▶▶

Erőforrások és termelési kultúrák
A technikai fejlődés feltételei és következményei
Fölzárkózás, lemaradás

Kultúrák, vallások és eszmék

Hasonlóságok és különbségek
Népek és vallások egymásra hatása, együttélése 
A világvallások alapvető tanításai, vallásalapítók, 
vallásújítók
Történelemformáló eszmék ▶▶

Korok, korstílusok 
Vallások szellemi, társadalmi, politikai gyökerei 
és hatásai 
Világkép, eszmék, ideológiák, társadalomkritika
A fanatizmus jellemzői és formái 

Az ismétlődő témák struktúrája a korábban megfogalmazottakon túl egyértelműen 
további fontos modernizációs szándékokat is tükröz, hiszen kiemelt szerepet kapnak a 
hagyományos történelemoktatás során láthatatlanok, a társadalmilag és gazdaságilag 
hátrányosak, a politikailag marginalizáltak (nők, gyerekek, kisebbségek), valamint be-
azonosítható az ökológiai, fenntarthatósági nézőpontok térnyerése is. 

Kronologikus témák

A hazai történelemtanítás megkerülhetetlennek látszó hagyománya a feldolgozandó 
anyag időbeli (kronologikus) elrendezése. E tananyag-szerveződési modell a történettu-
domány által alkalmazott korszakolás következményeként jelent meg, és hatja át mind 
a mai napig a történelemtanítás gyakorlatát. Hátterében az a gondolkodás áll, hogy a 
történelemtanítás funkciója a tudomány leegyszerűsített változatát adja, és megmara-
dásának, megváltoztathatatlanságának indokaként pedig a múlt teljességének feldolgo-
zási szándéka jelenik meg azzal a céllal, hogy a ma világa értelmezhető legyen. Nyilván-
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való, hogy a történelemtanítás korábban sem és jelenleg sem képes a múlt teljességét 
feldolgozni, mindig is valamilyen szempontok – ideológiai, eszmei – szerinti válogatás 
érvényesült az oktatás tartalmainak kijelölésénél. Ebben az összefüggésben is érdemes 
ide idézni az alábbi gondolatot, miszerint: „Nem az a kérdés itt, hogy mik a tények, ha-
nem inkább az, hogy hogyan írandók le a tények annak érdekében, hogy az egyik fajta 
magyarázat jogosságát inkább igazolják, mint a másikét.” (White, 1978. 134.) Vagyis a 
múltból, a történelemből való válogatást alapvetően az alkalmazott fókuszok, szempon-
tok határozták meg. Ebből kiindulva azt lehet megállapítani, hogy a 2012-es NAT tartal-
mi vonatkozásban a folyamatosságot, a tradíciókat képviseli, noha a szerzők, szerkesz-
tők a módszertani változatosság – mint rendező elv – szándékát is megfogalmazták. „A 
történelem területén a tartalmak körülhatárolásakor szem előtt tartottuk a feldolgozás 
lehetséges súlypontjainak, módszereinek sokféleségét (Szabó, 2012).” 

A tananyag mind az 5–8., mind a 9–12. évfolyamon ugyanazt a 11 témát tartalmazza:
1.	 Az őskor és az ókori Kelet.
2.	 Az antikvitás.
3.	 A középkori Európa.
4.	 A magyarság történetének kezdetei és beilleszkedése Európába.
5.	 A világ és Európa a kora újkorban.
6.	 Magyarország a XVI–XVIII. században.
7.	 Forradalmak és a polgárosodás kora Európában és Magyarországon.
8.	 A nemzetállamok kora.
9.	 Hazánk és a nagyvilág a XX. század első felében.
10.	 Hazánk és a nagyvilág a XX. század második felében.
11.	 A globalizálódó világ és Magyarország.
A megjelent dokumentum hitet tesz azon szándék érvényesülése mellett, hogy a 

történelemtanítást mind az általános, mind a középiskolában át kell hatnia a narratív 
megismerési mód alkalmazásának. Ezt figyelembe véve az 5–8. évfolyamokon a témák 
megnevezése inkább az eseménytörténetre utal, és többnyire megjelenik bennük a legje-
lentősebb történelmi személyiségek, eseménysorok neve is. A középiskolai tananyag épí-
teni kíván a korábbi évfolyamokon elsajátított ismeretekre: azokat nem (esetleg részben) 
ismétli meg. A közműveltség tartalmainak elmélyítése, alkalmazási szintű elsajátítása 
csak így lehetséges. Az 5–8., illetve a 9–12. évfolyamokon zajló történelemoktatás az 
azonos témaköröket nem egyszerűen újabb tananyaggal bővíti (koncentrikus tananyag-
elrendezés). A középiskolai történelemtanítás fókuszába olyan új jelenségek kerülnek, 
amelyek eltérő, inkább értelmező jellegű prezentációt igényelnek. A továbbra is alkal-
mazható és alkalmazandó elbeszélő, leíró magyarázó eljárások, a tevékenységközpontú 
feldolgozási módokat fokozatosan és egyre sűrűbben átszövő elemző eljárások alkal-
mazását is feltételezi (spirális elrendezés) (Szabó, 2012). A kronologikus, koncentrikus 
megközelítés új/régi szándékaként markánsan kivehető a különböző iskolafokokban 
megjelenő témák egymásra épülése, és az adott témákon belül az életkori sajátosságból 
adódó eltérő feldolgozási módok különbözősége. E helyes és támogatandó szándékok 
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gyakorlati érvényesülését, próbáját természetesen a kerettantervekben és a tankönyvek-
ben lehet/kell megvizsgálni.

Az új NAT egyik újdonságaként – a megváltozó nemzetközi didaktikai gondolkodás 
következményeként (Stradling, 2001) – jelentek meg a kulcsfogalmak kétféle megkö-
zelítésben is. „A történelmi kulcsfogalmak (történelmi idő, változás és folyamatosság, 
okok és következmények, történelmi források, tények és bizonyítékok, interpretáció, je-
lentőség, történelmi nézőpont) segítik a tanulókat a múltra vonatkozó magyarázatok, 
következtetések és értékelések megértésében, a történelmi ismeretek rendszerezésében, 
a múlttal és a múlt megismerésével kapcsolatos kérdések egyre árnyaltabb megválaszo-
lásában, a különböző korok és események összehasonlításában, az összefüggések azonosí-
tásában, valamint az önálló következtetések és vélemények megfogalmazásában.

A tartalmak értelmezését lehetővé tevő kulcsfogalmak mellett léteznek a történelmi tar-
talmakat kifejező kulcsfogalmak (pl. társadalom, társadalmi osztály, réteg, állam, állam-
forma, államtípus, kultúra, birodalom), amelyek az egyes jelenségek közös sajátosságainak 
fogalmi megragadásával segítik a múlt folyamatainak, eseményeinek megértését, rendsze-
rezését, összehasonlítását és értékelését. A tartalmak értelmezését szolgáló és a tartalma-
kat kifejező kulcsfogalmakkal kapcsolatos tudás folyamatos bővítése, elmélyítése, vala-
mint újabb és újabb kontextusokban történő gyakoroltatása az értelmes történelemtanulás 
egyik legfontosabb összetevője. Ezek beemelése és hangsúlyossá tétele a dokumentumban 
nemcsak a Bevezetőben lefektetett alapelvek, célok tudatosabb megvalósítását szolgálhat-
ják, hanem a történelmi gondolkodás fejlesztése terén is új lehetőségeket nyithatnak, mivel 
régóta tudott, hogy a fogalomhasználat milyensége az egyik meghatározó ismérve a meg-
alapozott és transzformálható, adaptív történelmi tudásnak (Kojanitz, 2014). 

A kerettantervek és felépítésük

A NAT-ban megfogalmazott pedagógia elvek, nevelési célok, fejlesztési feladatok, kulcs-
kompetenciák és műveltségi tartalmak egyes nevelési-oktatási szakaszokon történő érvé-
nyesülését a kerettantervek teszik a gyakorlat számára adaptálhatóvá. A kerettantervek 
a NAT és a helyi tanterv közé beépülő szabályozás szint, ebből adódóan differenciáltan 
érvényesítik a fenti dokumentumokban megjelenő nevelési célokat, a képzési tartalmakba 
ágyazott kulcskompetenciákat, és közvetítik az egyes műveltségterületekben megfogalma-
zott fejlesztési követelményeket és közműveltségi tartalmakat. A kerettantervekben azono-
síthatók a NAT-ban megjelölt fejlesztési területek, a kiemelt nevelési célok, kulcskompeten-
ciák és műveltségi tartalmak, továbbá a bennük foglaltak alkalmasak ezek fejlesztésére és 
értékelésére. A kerettantervek ezeken túlmenően irányt mutatnak a tankönyvíróknak és  
-szerkesztőknek, a tanítási segédletek, eszközök készítőinek, továbbá az állami vizsgakö-
vetelmények, valamint az országos mérési-értékelési eszközök kidolgozóinak, de legfőkép-
pen az iskolák nevelőtestületeinek.

A kerettantervek két fő részből állnak. Az első rész az adott iskolafokozat vagy iskolatí-
pus általános cél- és feladatrendszerét, a tantárgyi rendszereket, illetve évfolyamonként 
és tantárgyanként az éves óraszámokat, a második rész a tantárgyi kerettantervet írja 
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le. A tantárgyi kerettantervek általában két évfolyamos ciklusban jelennek meg, ugyan-
akkor évfolyamonként rögzítik a tanulók heti kötelező óraszámát és a tantárgy rendel-
kezésére álló órakeretet, bár ennek csak 90%-át fedik le azért, hogy a helyi alkalmazás-
ban érvényesülhessenek a speciális fenntartói szándékok, intézményi hagyományok és a 
differenciált tanulásszervezés különböző elvei és gyakorlata. A tantárgyi kerettantervek 
a célok és a feladatok tematikaiegység-szintű lebontásával, az előzetes tudás meghatáro-
zásával, az elvárt teljesítmények körülírásával, illetve a tantárgyköziség szempontjainak 
erősítésével és kiterjesztésével feltehetően segítik a régóta szükségesnek ítélt tartalmi és 
módszertani szemléletváltás kiteljesedését.

A kerettantervek felépítése

A NAT és a helyi tanterv közé ékelődő kerettantervek alapstruktúrája a 2000-es fej-
lesztések során alakult ki, lényegi változás az elmúlt másfél évtizedben alig-alig történt, 
miként azt az 5. táblázat mutatja. 

5. táblázat. A tantárgyi kerettantervek szerkezetének összehasonlító táblázata

Kerettanterv (2000, 2003, 2007) Kerettanterv (2012)

A tantárgy neve, cél és feladatok. A tantárgy neve, tanításának célja és feladatai.

Fejlesztési követelmények. Két évfolyamos ciklusokra vonatkozó bevezetők: 
A tantárgy szerepe a fejlesztési területekben, a 
nevelési célok elérésében és a kulcskompetenciák 
fejlesztésében; a tantárgy sajátos fejlesztési céljai.

Évfolyamonkénti óraszám. Tematikai egység – órakeret a teljes óraszám 
90%-ára.

Belépő tevékenységformák: ismeretszerzési és 
feldolgozási képességek; kifejezőképesség; tájéko-
zódás időben; tájékozódás térben.

Előzetes tudás; a tematikai egység nevelési-fejlesz-
tési céljai.

Témakörök – tartalmak; fogalmak, nevek (szemé-
lyek), helynevek (topográfia), évszámok (krono-
lógia).

Követelmények: témák – fejlesztési követelmé-
nyek; kapcsolódási pontok; értelmező és tartalmi 
kulcsfogalmak; fogalmak, adatok (személyek, 
helynevek/topográfia, évszámok/kronológia).

A továbbhaladás feltételei. A fejlesztés várt eredményei a két évfolyamos 
ciklus végén.

(Forrás: Katona András (2012): A megőrizve változtatás jegyében az új történelem kerettantervekről. Tör-
ténelemtanítás online folyóirat. 2012. 2–4. sz.) 

Történelem, társadalmi és állampolgári ismeretek kerettantervek  

A tantárgy neve, ez a hosszú cím egyértelműen jelzi, hogy egy olyan stúdium tanter-
veként készült, amely összhangban a Nemzeti köznevelési törvénnyel és az alapvetően 
értékelvű, nevelésközpontú Nemzeti alaptantervvel, egyszerre koncentrál a múlt- és a 
jelenismeretre. Nyilvánvaló, hogy a társadalmi és állampolgári ismeretek hangsúlyozása 
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nem csak a tanterv megvalósítását segítő tankönyvekben, taneszközökben jelenik meg, 
hanem hatással van a kimeneti (pl. érettségi) követelményekre és a formálódó tantárgy-
gondozói rendszer szemléletére is. Hiszen többek között ezek a zálogai a dokumentum-
ban megjelenő szemléletváltás gyakorlati érvényesülésének. 

A kerettantervekben rögzített célok és feladatok összegzik a tantárgy főbb feladatait a 
képességfejlesztésben és a tantárgy képzési tartalmából következő műveltség közvetíté-
sében, illetve annak továbbépítésében. A történelem tantárgyi kerettantervek általános 
bevezetőjükben fogalmazzák meg a Nemzeti alaptantervre épülően az adott iskolatípus-
ra vagy pedagógiai fejlesztési szakaszra vonatkozó meghatározó jelentőségű tantárgyi 
célokat és feladatokat. Pl. „A történelem tanításának és tanulásának a célja olyan, hazánk 
és az emberiség múltjával kapcsolatos műveltség és képességek elsajátíttatása és elsajátí-
tása, amely közös kommunikációs alapot szolgáltatva biztosítja egymás kölcsönös elfo-
gadását a szűkebb és tágabb közösségek számára.” (Történelem, társadalmi és állampol-
gári ismeretek kerettanterv 5–6.) Pl. „A középiskolai történelemtanítás a források önálló 
feldolgozásán alapuló, elemző jellegű, ami az összefüggések egyre önállóbb feltárását 
jelenti. Ugyanakkor törekedni kell a történelem élményszerű tanítására, közös feldol-
gozására, ami örömet és feladatokat jelent a diákok számára. […] Az ismeretátadással 
azonos súllyal kell kezelni a tanulói képességek – az ismeretszerzés, tanulás; a kritikai 
gondolkodás; a kommunikáció; valamint az időben és térben való tájékozódás – fej-
lesztését, melyet kellően változatos tevékenységformák biztosításával lehet a leghatéko-
nyabban elérni. Ez azért is szükséges, hogy a tanulók képessé váljanak önálló ismeretek 
szerzésére, értelmezésére, azokkal kapcsolatban önálló vélemény megfogalmazására.” 
(Történelem, társadalmi és állampolgári ismeretek kerettanterv 9–12.)  

A kerettantervek hangsúlyosan kitérnek arra, hogy a NAT-ban rögzített fejlesztési te-
rületekben megfogalmazott nevelési célok (pl. nemzeti azonosságtudat, hazafiasságra 
nevelés, felelősségvállalás másokért, önkéntesség) és a kulcskompetenciák (pl. szociális 
és állampolgári kompetencia, digitális kompetencia) miként adaptálhatók az adott tan-
tárgy, fejlesztési szakasz keretei között. Pl. „Az iskola és benne a történelemtanítás egyik 
fő feladata értékek közvetítése. Olyan alapvető normákról, értékekről van szó, mint a 
nemzeti azonosságtudat kialakítása a magyar történelem feldolgozásával; az európai és 
egyetemes demokratikus értékrend kialakítása az egyetemes történelem elemzésével. 
[….] Nyitott, elfogadó gondolkodást kell kialakítani az eltérő kultúrák vonatkozásában a 
kisebbségek történelmének áttekintésével – beleértve a határon túli magyarság és a hazai 
nemzetiségek múltját és jelenét is –, különös tekintettel a Kárpát-medencében együtt élő 
népekre. Cél továbbá a környezettudatosságra és fenntarthatóságra nevelés a környezet 
és a természet, valamint az ember kapcsolatának koronkénti bemutatásával.” (Történe-
lem, társadalmi és állampolgári ismeretek kerettanterv 9–12.)

Fontos utalni arra, hogy a tantárgy sajátos fejlesztési céljainak megvalósításához mi-
lyen általános pedagógiai, pszichológiai, didaktikai elvek érvényesítésének szükségessé-
ge jelenik meg a dokumentumban. Pl. „Mivel az 5–6. évfolyamos tanulók gondolkodá-
sa konkrét, ezért esetükben a múlt képszerű megjelenítése különös jelentőségű. Ennek 
érdekében a történetek megjelenítésén alapuló és tevékenységközpontú feldolgozás a 
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történelemtanítás alapelve, melynek eszközei között fontos szerepet játszik a jeles tör-
ténelmi személyiségek bemutatása, valamint az egyes korok embereinek mindennapjait 
bemutató életmódtörténet.” (Történelem, társadalmi és állampolgári ismeretek kerettan-
terv 5–6.) Pl. „A korábbi, történetek feldolgozásán alapuló, képszerű történelemtanítást 
felváltja az elemző, az oksági viszonyokat kutató jellegű munka […] Kiemelt szerepe van 
a problémaközpontú történelemtanításnak, amely adott esetben teljesen eltérő nézőpon-
tok ütköztetését is szükségessé teszi. A kulcskompetenciák közül a hatékony és önálló 
tanulás készsége szintjének emelése a legfontosabb feladat.” (Történelem, társadalmi és 
állampolgári ismeretek kerettanterv 9–12.)

A történelem kerettanterv egyik legizgalmasabb és egyben legvitatottabb kérdése a 
korszakbeosztás. Évtizedek óta zajló trend a közelmúlt története súlyának, tananyagter-
jedelmének növekedése. Az új kerettanterv ebben a folyamatban egy rendkívül erőteljes 
változtatást vitt végbe azzal, hogy több európai országhoz hasonlóan nálunk is 1945 lett 
az utolsó (8. és 12. osztály) évfolyam kezdőpontja. Ezt több szempontból is indokolható, 
egyrészt a jelenkor, a mai világrend kezdete a második világháború lezárulta, másrészt, 
hogy a 8. és a 12. osztályban is be kellett iktatni a társadalmi, állampolgári és gazdasági 
ismereteket is8. Az 1945-ös korszakhatár természetesen jelentősen hatott a korábbi évfo-
lyamok periódushatáraira, melynek következtében csökkent az ókorra és a középkorra 
fordítható órakeret és ezzel összefüggésben a tananyagtartalom is.  

6. táblázat. A 8 osztályos általános iskolai és a 4 osztályos középiskolai korábbi és új kerettanterv évfo-
lyamonkénti korszakhatárai  

2003, 2007 kerettanterv 2012 kerettanterv

Tananyag (egyetemes/magyar) Tananyag (egyetemes/magyar)

5. Ókor vége/magyar 
honfoglalás

9. Első ezredforduló/
magyar államalapítás

5. Középkor vége/ 
Árpád-kor vége

9. Középkor vége/ 
1490-ig

6. XVIII. század elejéig/ 
szatmári béke

10. Kora újkor 1721-ig/
szatmári béke

6. A kora újkor/ 
1849-ig

10. A kora újkor/ 
1849-ig

7. Az első világháború 
vége

11. Az első világhábo-
rú kezdete

7. A második világhá-
ború vége

11. A második világhá-
ború vége

8. Globalizáció/1990-ig 12. Emberiség az újabb 
ezredfordulón/1991-ig

8. Globalizáció/2004-ig 12. Globalizáció/2004-ig

A 6. és a 8. évfolyamos gimnáziumi kerettanterveknél9  is a záró, 12. évfolyamban 
kezdődik az 1945 utáni történelem, így itt is módosultak a korábbi dokumentumok, de 
talán nem olyan mértékben, mint a 8 + 4-es képzési szerkezetben. A 8 évfolyamos gim-
náziumi kerettantervnél történt csak lényegi változás azáltal, hogy az 5–6. évben még 

8	 A Történelembe épített Társadalmi és állampolgári ismeretek mellett önálló, választható tárgyként is megjelenik a 
Társadalmi és állampolgári ismeretek az 5–6. és a 9–12. évfolyamokon. 
9	 51/2012. (XII. 21.) számú EMMI rendelet 3. és 5. melléklete. 
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nem kezdődik meg a történelem tantárgy tanítása, hanem helyette az iskolák arról dönt-
hetnek, hogy vagy társadalom és állampolgári ismereteket, hon- és népismeretet, vagy 
latin örökségünket tanítanak. E változtatás ugyanakkor azt is eredményezte, hogy a 6 
és 8 osztályos gimnázium történelem tantárgyi kerettantervei megegyeznek egymással. 

A tantárgyi kerettantervek egyes témái táblázatos formában jelennek meg, melyek 
kitérnek a fejlesztési célokra, a felhasználható órakeretre, a feldolgozáshoz szükséges 
előzetes tudásra, a nevelési fejlesztési célokra, témákra, fejlesztési követelményekre, kap-
csolódási pontokra, kulcsfogalmakra és a téma feldolgozásához szükséges adatokra. E 
struktúra konkrét megvalósulását a 9–12. évfolyamán „Az első világháború és követ-
kezményei” című tematikai egységből vett példákkal szemléltetjük. 

A táblázatok témák rovatában dőlt betűvel jelöltek a tájékoztató jellegű, csupán java-
solt ismétlődő és hosszmetszeti témák, ugyanez vonatkozik a fejlesztési követelmények 
példaként szolgáló feladatainál, valamint a kapcsolódási pontok ajánlott anyagainál. 

7. táblázat. Az első világháború és következményei c. tematikai egység szemléltető szándékú kivonata

Tematikai 
egység/
Fejlesztési cél

Az egyes műveltségterületi tantárgyak nagyobb átfogó téma-
egységeit, témaköreit nevezi meg. Pl. Az első világháború és 
következményei.

Órakeret
A javasolt óraszám

Előzetes tudás A témakör elsajátításához, azaz sikeres tanításához és tanulásához szükséges kulcs-
fogalmak, ismeretelemek, szabályok, képességek megnevezése a témakör sajátossá-
gainak megfelelően. Pl. A tudomány és technika fejlődésének új szakasza. Nagyha-
talmi konfliktusok és a szövetségi rendszerek kialakulása. A keleti kérdés. A dualista 
monarchia válsága.

Tantárgyi fej-
lesztési célok

Az adott tematikai egység tanítási-tanulási folyamatában hangsúlyos, kiemelt fej-
lesztési feladatok megnevezése az adott két évfolyamonként meghatározott sajátos 
tantárgyi fejlesztési célok, feladatok alapján.
Pl. Felismeri, hogy a korábban kialakult nagyhatalmi egyensúly felbomlása, a gyar-
matokért való versengés, a létrejövő katonai szövetségek, a fegyverkezési verseny és 
a megoldatlan balkáni helyzet együttesen vezetett a háborúhoz. Érti, hogy az új ha-
dászati eszközök és módszerek alkalmazása elhúzódó harcokkal és óriási ember- és 
anyagi veszteséggel jártak, és minden állampolgárt érintettek. Felismeri a háború 
sajátos, az emberi történelemben ez idáig nem létező új vonásait. Tisztában van a 
háború emberiségre gyakorolt romboló morális hatásaival.

Követelmények – Ismeretek/fejlesztési követelmények

Témák Fejlesztési követelmények Kapcsolódási pontok

Pl. Az első világháború.
Hadviselés.

Az első világháborút lezáró béke-
rendszer.

Új államok Közép-Európában. 
A határon túli magyarság sorsa. 
Kisállamok, nagyhatalmak.

Pl. Ismeretszerzés statisztikai 
táblázatokból, diagramokból. (Pl. 
háborús veszteségek.)
Pl. Kritikai gondolkodás. Tanult 
ismeretek problémaközpontú 
elrendezése. (Pl. hadicélok, hadi-
tervek – békecélok, békeelvek, és 
ezek megvalósulása.)

Pl. Kémia: 
Hadászatban hasznosítható 
vegyi anyagok.

Mozgóképkultúra és médiais-
meret: Tömegkommunikáció, 
médiumok hatása a minden-
napi életre.
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Értelmező kulcsfogalom Történelmi idő, ok és következmény, történelmi forrás, tény és bizonyíték, 
interpretáció, jelentőség, történelmi nézőpont.

Tartalmi kulcsfogalom Pl. politika, állam, államforma, államszervezet, hatalmi ág, demokrácia, 
monarchia, köztársaság, parlamentarizmus, közigazgatás, birodalom, 
szuverenitás, centrum, periféria

Fogalmak, adatok Fogalmak: pl. villámháború – állóháború/állásháború, központi hatalmak, 
frontvonal, hátország, antant, jóvátétel, Népszövetség, revízió, reváns.
Topográfia: pl. Szarajevó, Doberdó, Szerb–Horvát–Szlovén Királyság, 
Csehszlovákia, a balti államok, Lengyelország. 
Évszámok: pl. 1914–18 (az első világháború), 1914. június 28. (a szaraje-
vói merénylet) 1914. július 28. (az Osztrák–Magyar Monarchia hadat üzen 
Szerbiának, a világháború kirobbanása), 1918. november 3. (a padovai 
fegyverszünet), 1919 (a békekonferencia kezdete, a versailles-i béke).

A fejlesztés várt 
eredményei a két 
évfolyamos ciklus végén

A képzési cikluson (11–12. évfolyam) elvárható legfontosabb tudás- és 
képességelemek.
Pl. Az újkori és modern kori egyetemes és magyar történelmi jelenségek, 
események rendszerező feldolgozásával a jelenben zajló folyamatok előzmé-
nyeinek felismerése, a nemzeti öntudatra és aktív állampolgárságra nevelés.
Ismerje fel a tanuló, hogy az utókor, a történelmi emlékezet a nagy történel-
mi személyiségek tevékenységét többféle módon és szempont szerint értékeli, 
egyben legyen képes saját értékítélete megfogalmazásakor a közösség hosszú 
távú nézőpontját alkalmazni. 
Legyen képes e bonyolult történelmi folyamat meghatározó összefüggéseit, 
szereplőit beazonosítani, valamint legyen képes egy-egy korszak főbb kérdé-
seinek problémaközpontú bemutatására, elemzésére.

A fenti táblázat rovatai közül jó néhány például a tematikai egység, órakeret, témák 
nem szorulnak értelmezésre, magyarázatra, hiszen a korábbi kerettantervekben is sze-
repeltek. Mindenképpen érdemes foglalkozni azonban az előzetes tudás, a nevelési fej-
lesztési célok és a fejlesztés várt eredményei rovatokkal, mivel ezek egy újfajta gondolko-
dásmód következményeként jelentek meg a dokumentumban. 

Előzetes tudás

Ennek a rovatnak elméleti alapját az új konstruktivista ismeretelmélet adja, miszerint 
„az emberi tudás konstrukció eredménye, vagyis a megismerő ember felépít magában 
egy világot, amely tapasztalatainak szervezője, befogadója, értelmezője lesz. Ennek a 
belső világnak, világmodellnek nagyon fontos funkciója a megismerő embert érő infor-
mációk feldolgozása, értelmezése, rendszerbe való beépítése. Ez pedig nem más, mint 
a tanulás. A tanulás eszerint nem más, mint állandó konstrukció, a belső világ folya-
matos építése.” (Pálvölgyi, 2015). Ezen ismeretelméleti alapvetésre épül a konstruktív 
pedagógia, amely a tanulóban meglévő kognitív struktúrákat (előismereteket) a tanulási 
folyamat középpontjába helyezte. Eszerint „a gyerekek is, mint ahogy minden tanuló 
ember, a tudást konstrukcióként, egy értelmezési folyamatban sajátítják el.” (Nahalka, 
1997) Az előzetes tudás „azért játszik alapvető szerepet a tanulás során, mert a gyermek 
ezen értelmezési kereteket használja az általunk biztosított tapasztalatok feldolgozására” 
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(Nahalka, 1997) s nem azokat, amelyeket a tanítás során a pedagógus a tudomány lo-
gikájából következően vagy a maga gondolkodásmódjából adódóan alkalmazni próbál. 
„Csakis értelmezett tapasztalataink vannak, számunkra felfoghatatlan dolgokat nem 
tudunk megtapasztalni. Tapasztalataink sokkal inkább hordozzák magukon előzetes 
tudásunk értelmező hatásának nyomait, mint a külső világ hatását.” (Nahalka, 2006) 
Ebből következően az eredményes tanulás meghatározó feltétele, hogy a tanulókban 
meglévő ismeretek, tapasztalatok minél nagyobb mértékben aktivizálhatók legyenek az 
új tudás befogadása érdekében. „Ehhez a legjobb eljárás, ha úgy választjuk meg a tanulás 
helyszínét, tartalmát, példáit, jellegét, hogy azok életszerűek legyenek, s a lehető leg-
gyakrabban a valóságos környezetet vegyék alapul.” (Nahalka, 1997)

Az előzetes tudás témakörönkénti beépítése a kerettantervi struktúrába a fentiekből 
következően arra irányul, hogy a tanterv alkalmazója tisztában legyen azzal, hogy mely 
ismeretek és tanulói tapasztalatok megléte szükséges ahhoz, hogy a diákok számára fel-
dolgozhatók legyenek azok a tartalmak és kialakíthatóvá váljanak azok a képességek, 
amelyeket a dokumentum elvár. 

Példák: 

Tematikai egység Az emberiség őskora. 
Egyiptom és az ókori Kelet kultúrája

Órakeret 
12 óra

Előzetes tudás
Alsó tagozatos olvasmányok az őskori emberről és a Bibliából.
A negatív számok használata a mindennapi életben (hőmérséklet, adós-
ság), a számok helye a számegyenesen. Az idő mérése.

(Történelem kerettanterv 5–8. évfolyam)

Tematikai egység A világ és Európa a kora újkorban Órakeret 
12 óra

Előzetes tudás Felfedezők, utazók, reformátorok, a Napkirály udvara, a felvilágosodás 
eszméi.

(Történelem kerettanterv 9–10. évfolyam) 

A fenti példák is azt igazolják, hogy a kerettantervi gondolkodásmód az ún. előzetes 
tudás alapján áll, vagyis az egyes témakörök feldolgozása a gyakorlatban az ismeretek-
nek, képességeknek egy bonyolultabb rendszerré való összerendezettségét jelenti. To-
vábbá azt is, hogy a tanítási célok és „a gyerekek számára kijelölhető követelmények, az 
értékelés, a tananyag, az eszközök, az elsajátítás útja és logikája tekintetében is” diffe-
renciálásra van szükség, mivel „a konstruktivizmus és a differenciális pedagógia között 
mélyen gyökerező szövetség van.” (Nahalka, 1997). 

Nevelési-fejlesztési célok

A kerettantervi fejlesztés egyik meghatározó jelentőségű újdonsága ennek a rovatnak 
megjelenése. Ez a rovat a történelem tantárgy esetében mindenképpen egy sajátos pe-
dagógiai tartalmi-módszertani koncepcióként is értelmezhető (Falus – Környei – Né-
meth – Sallai, 2012. 60.), ugyanis megjelöli az adott tematikai egység általánosnak 
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nevezhető célrendszerét, és közvetve vagy közvetlenül utal az ismeretek feldolgozásának 
fókuszára, szemléletmódjára és a speciális fejlesztési célokra. Az általános szaktárgyi fej-
lesztő tevékenységek mellett itt kerültek megfogalmazásra a történelmi tanulást, gondol-
kodást, általánosítást lehetővé tevő értelmezési keretek (mintázatok, sémák), továbbá a 
személyiségfejlesztésre vonatkozó morális tanulságok, normatív elvárások. Vagyis azok 
az – európai kulcskompetenciák struktúrája szerint rögzített – ismeretek, képességek és 
attitűdök, amelyek a nevelési-oktatási folyamat meghatározó elemeként egy folyama-
tosan továbbépíthető és építendő rendszerbe foglalják az egyes tematikai egységek tar-
talmait, fejlesztési követelményeit. A konkrét történelmi tényismereteken túlmutató, a 
narratívumok feldolgozásának tapasztalataiból kirajzolódó mintázatok (template) tanu-
lásban betöltött jelentőségét az adja, hogy ezek „rejtett történetszervező sémaként” (Pa-
taki, 2010) alkalmasak különböző történelmi korszakok analógiáinak beazonosítására, 
és így az értelmező (meaningful) történelemtanulás elsajátítására. Támogatják továbbá 
a történetekből kirajzolódó különböző forgatókönyvek (script-ek) felismerését, illetve az 
ezekből építkező változatos sémavariációk felismerését és különböző helyzetekben való 
beazonosításukat. Ugyanakkor ezek a sémák jelentős adaptálási hatásmechanizmussal 
bírnak, így hozzájárulnak a transzverzális készségek (pl. kritikus gondolkodás, problé-
mamegoldás, kooperativitás) kialakításához, illetve a transzfer gondolkodás különböző 
típusainak fejlesztéséhez (Molnár, 2002. 71.).

A tematikai egységekhez kapcsolódó nevelési-fejlesztési célokban azt a szándékot lehet 
azonosítani, hogy elsőként döntően a folyamatosan építendő általános sémák fogalma-
zódnak meg, majd ezt követik azok a morális tanulságok, amelyek az adott témából kö-
vetkezhetnek, majd megjelennek a hosszmetszeti vagy ismétlődő témákhoz is köthető és 
bizonyos mértékig általánosítható ismeretek, és végül is a sort a NAT fejlesztési céljaiból 
következő sajátos fejlesztési célok zárják. 

Példák:
Szempontok Példák

Általános sémák Az emberi munka és a környezethez való alkalmazkodás jelentőségének 
megismerése. 
Az állam különböző társadalomszervező funkcióinak (munka megszerve-
zése, védelem stb.) felismerése.

Morális tanulságok Annak belátása, hogy az emberi civilizációt sokak munkája teremtette meg, 
valamint a múlt emlékei, maradványai megóvásra érdemesek.

Tematikai egységhez 
kapcsolódó ismeretek

A különböző emberi közösségek (család, törzs stb.) az eltérő történelmi 
korokban betöltött szerepének tudatosulása.

Sajátos fejlesztési célok Ismeretek szerzése az őskorról és az ókori Keletről szóló történetekből, 
tankönyvi olvasmányokból és képekről. 
Az időszámítás jelentőségének megértése és technikájának megismerése. 
A történelmi térképek sajátosságainak megismerése a földrajzi térképekhez 
viszonyítva. 
A kritikai gondolkodás fejlesztése a valós és a fiktív elemek megkülönbözte-
tése révén a régi korokról szóló történetekben. 
A szóbeli kifejezésmód fejlesztése történetek mesélésével.
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Fogalmi háló (kulcsfogalmak, adatok) 

A tematikai egységek tartalmait illetően feltétlenül ki kell térni az ún. kulcsfogalmakra 
(key ideas), mint az egyik újszerű tartalmi rendező elvre, amely az elmúlt évtizedben 
jelent meg és terjedt el a nemzetközi gyakorlatban (Hamilton – McConnell, 2003). 
Ezen újszerű tartalmi szelekciós gondolkodásmód egyrészt arra fókuszál, hogy kiválo-
gassa a folyamatosan bővülő ismeretanyagból azokat a meghatározó jelentőségű alapel-
veket és összefüggéseket, amelyek egy adott tantárgy megértése szempontjából elenged-
hetetlenek, és adott iskolai keretek között (óraszámban) megtaníthatók. Másrészt abból 
indul ki, hogy a tanulási eredményesség döntő faktora a fogalmi gondolkodás, amelynek 
fejlesztése csak lépésről lépésre és az egyes fogalmak visszatérő ismétlődése, bővítése 
révén valósítható meg. 

 „A megvalósítás sikere szempontjából pedig döntő, hogy a tanulók fokozatosan, újabb 
és újabb példákkal, problémákkal szembesülve építsék fel a kulcsfogalmak jelentésére 
és alkalmazási lehetőségeire vonatkozó tudásukat.” (Kojanitz, 2007/B) A kulcsfogal-
makra épülő tantervi tervezés az előző évtized végén – a nemzetközi tapasztalatokat 
felhasználva – hazánkban is megjelent –, és a történelem tantárgy vonatozásában is szü-
letett egy erre vonatkozó javaslat, amely az alábbiak szerint osztotta fel a kulcsfogalma-
kat (Kaposi, 2007). 

8. táblázat. A 9–12. évfolyamra javasolt kulcsfogalmak felosztása

Nézőpontok, dimenziók Feldolgozási struktúrák Egyedi és általános

gazdaság, technika, technológia változás, folyamatosság történelmi személyiség

település, életmód, életviszony, 
életminőség

történelmi forrás szabadság, alávetettség

társadalmi helyzet (státusz) kronológia erőszak, terror, népirtás

állam, hatalom, politika történelmi tér birodalom, ország

konfrontáció és kompromis�-
szum

ellentét, összefüggés, kölcsön-
hatás

identitás, nép, nemzet, nemze-
tiség

hit, vallás, egyház ok, cél, következmény demográfiai változások, nép-
mozgások

eszmék, ideológiák analógia nemzetközi kapcsolatok, integ-
ráció, globalizáció

A 2010 után meginduló tantervi fejlesztések beépítették a korábbi években elindított 
kulcsfogalmakra vonatkozó tapasztalatokat. Így mind a NAT-ban, mind a kerettan-
tervekben ezek beazonosíthatók, és ez utóbbiban az alábbi kettős funkcióval is bírnak. 
Egyrészt rávilágítanak egy adott tudomány jellegzetes megismerési módjaira, gondolat-
rendszerére, másrészt olyan „magyarázó elvek kapcsolódnak hozzájuk, amelyek megvi-
lágítják az összefüggéseket a látszólag egymástól függetlennek látszó jelenségek között” 
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(Kojanitz, 2007/A), vagyis jelentős transzferhatással bírnak, így képesek új tudást lét-
rehozni, konstruálni. 

A kerettantervben megjelenő kulcsfogalmak – igazodva az európai történelemtaní-
tás legújabb trendjeihez (Stradling, 2001) –, a NAT-ban megfogalmazottak szerint két 
csoportba rendezve jelennek meg. Az elsőben az ún. értelmező, a másodikban pedig a 
tartalmi kulcsfogalmak. A kulcsfogalmak különböző tematikai egységekben való ismét-
lődését az magyarázza, hogy itt olyan fogalmakról van szó, amelyek értelmezési keretei 
folyamatosan tovább építendők, hiszen ennek révén lehet az összefüggéseket felismerni 
és feltárni. A különböző típusú kulcsfogalmak kiválasztásánál döntően az alábbi elvek 
érvényesülési szándékai jelentek meg. A kulcsfogalmak fedjék le a történelmi múlt fel-
dolgozásának legelterjedtebb nézőpontjait (pl. társadalom, gazdaság, politika, eszme); 
foglalják magukba a történelmi feldolgozás építőkockáit, illetve alapvető struktúráit, 
melyek a történelmi gondolkodás kialakulásához elengedhetetlenek; legyenek egyszerre 
általánosak és speciálisak, hogy a történelem azon sajátosságát meg tudják jeleníteni, 
miszerint az egyedi események, jelenségek kapcsán általánosítások fogalmazhatók meg; 
legyenek alkalmasak a több nézőpontú, multiperspektivikus és kontroverzív történe-
lemszemlélet gyakorlati alkalmazására (Kaposi, 2007).

A fejlesztés várt eredményei 

A kerettantervi fejlesztés egyik új elemeként is vizsgálható ez a rovat, alapvetően azért, 
mert megjelenése egyfajta sajátos elmozdulást mutat a folyamatjellegű, döntően leíró 
típusú, hagyományos tantervektől a követelménytípusú ún. standardok vagy tartalmi 
keretek (framework) irányába (Csapó, 2012). Ennek hátterében az a mind jobban álta-
lánossá váló felismerés áll, hogy „a tradicionális tanterv tartalmi elemeit hangsúlyozó, 
a bemenetre (input) koncentráló megközelítés önmagában nem eredményez a modern 
kor követelményeinek megfelelő piacképes tudást, illetve hogy a területi különbségek 
nem pusztán regionális sajátosságok, hanem jelentős színvonalbeli eltérések is.” (Remé-
nyi, 2015. 50.) Természetesen az e rovatban megjelenő elvárások még nem nevezhetők 
tantárgyi standardoknak, noha megjelennek bennük a gondolkodás, a műveltség és a 
diszciplináris tudás főbb elemei, de csak áttételes módon következtethető ki belőlük az, 
milyen mélységű és szerveződésű tudás várható el a tanulóktól, és csak közvetve utalnak 
arra, hogy mit kellene hangsúlyosan tudni, illetve ennek révén mit is kellene vagy le-
hetne egy adott fejlesztési szakasz végpontján mérni. Ugyanakkor a követelménytípusú 
megfogalmazások belső struktúrája – miként a standardoknál általában – nem fedik 
le teljes egészében az ismereteket, képességeket, attitűdöket, és nem évenkénti bontás-
ban jelennek meg, hanem két évfolyamra (páros évfolyamok) koncentrálnak (Reményi, 
2015. 51.).

A 10., illetve a 12. évfolyam végén megjelenő elvárásokban megjelenő megfogalma-
zások alapvetően a nevelési-fejlesztési célokra utalnak vissza, így mintegy ráerősíte-
nek azokra a szándékokra, hogy például a feldolgozásoknak legyen erkölcsi-etikai né-
zőpontja is, továbbá hangsúlyos legyen az értelmező tanulás, a transzfergondolkodás 
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középpontba állítása, a különböző sémák, mintázatok alkalmazása, továbbá a tanulói 
tevékenységekre koncentráló ismeretszerzési és -feldolgozási képességek fejlesztése, va-
lamint a transzverzális készségek kialakítása. 

Példák:
A fejlesztés várt ered-
ményei a két évfolyamos 
ciklus végén

A múltat és a történelmet formáló összetett folyamatok, látható és 
háttérben meghúzódó összefüggések felismerése, és ezek erkölcsi-etikai 
aspektusainak azonosítása.
Ismerje fel a tanuló a civilizációk történetének jellegzetes sémáját (ki-
alakulás, virágzás, hanyatlás).
Legyen képes a tanuló ismereteket meríteni, beszámolót, kiselőadást 
készíteni és tartani különböző írott forrásokból, történelmi kéziköny-
vekből, atlaszokból/szakmunkákból, statisztikai táblázatokból, grafiko-
nokból, diagramokból és internetről.
Legyen képes a szerzett információk rendezésére/értelmezésére, és tudja 
a rendelkezésre álló információforrásokat áttekinteni/értékelni is. Tud-
jon kérdéseket megfogalmazni a forrás megbízhatóságára és a szerző 
esetleges elfogultságára vonatkozóan.

A tanárképzésről, tanártovábbképzésről 
Az elmúlt évtizedek változásai jelentős mértékben átalakították a felsőoktatás egészét, 
magukat az egyetemeket és a pedagógia tudományáról való gondolkodásmódot. Évszá-
zadokon keresztül a felsőoktatásban kizárólag tudományos képzést folyt, de a végbe-
menő tömegesedés nyomán ma már az egyetemek arculatát „nem a tudományos jelleg 
határozza meg […], hanem fokozatosan iskolássá alakulnak át. Az általános képzés a 
bevezető szakaszra tevődik át, a tudományos képzés pedig a felsőoktatás végére tolódik.” 
(Kozma, 2006.) Az alapképzés tömegesedése, valamint a szakképzés bizonyos formái-
nak, illetve a felnőttképzés egyre növekvő igényeivel – összekapcsolódva az élethosszig 
tartó tanulás paradigmájának terjedésével – magát a klasszikus universitast is gyökere-
sen átalakította. Létrejöttek az új, több képzési profilú és funkciójú hatalmas, már-már 
„egyetemvárosok”, ahol hatalmas adminisztratív apparátus és menedzser-típusú vezeté-
si rendszerek jelentek meg, nem egyszer a klasszikus tudományos képzési hagyományok 
ellenében (Kozma, 2006). 

A pedagógia tudományában hasonlóan jelentős hangsúlyeltolódás ment végbe, a hos�-
szú évszázadokon keresztül meghatározó bölcsészparadigmát előbb a viselkedéstudo-
mányi (pszichológiai), majd a társadalomtudományi paradigma kezdte fokozatosan hát-
térbe szorítani (Kozma, 2001. 35.). Az ezen a területen végbemenő változások nemcsak 
a korábbi kutatási, vizsgálódási szempontokat és módszereket változtatták meg, illetve 
gazdagították, hanem – összekapcsolódva a globális munkaerőpiac kihívásaival – újabb 
és újabb kihívások elé állították és állítják a pedagógusképzés elméletével és gyakorlatá-
val foglalkozókat. 

A tanárképzésre irányuló fokozott figyelem hátterében komoly, európai és globális 
szinten is érzékelhető társadalmi változások, trendek tapinthatóak ki. A fejlett, tudásala-
pú társadalmakban átalakult a tudás jellege, szerepe és a gazdaság világához való viszo-
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nya. E társadalmakban megjelenik az igény a tudás kompetenciákban való leírására, és 
a munkaerőpiac oldaláról is megfogalmazódnak kompetenciaalapú igények (European 
Commission, 2007), melyek egyre jobban meghatározzák az oktatást. A gyorsan változó 
munkaerő-piaci környezetben, illetve az egész életen át tartó tanulás paradigmájában 
nagy hangsúly helyeződik a jól transzferálható, generikus kompetenciákra (European 
Commission, 2007). Az elmúlt időszakban többféleképpen is megfogalmazódtak azok 
a kompetenciák és kompetenciaelemek, amelyek a XXI. század kihívásainak megfelelő 
versenyképes tudás alapjait jelentik. A különböző tanulmányokban, nemzetközi doku-
mentumokban (pl. OECD 201510, Európai Bizottság 2006) összegezett főbb készségek az 
ún. alapkészségek (írás, szövegértés, számolás), illetve a szakmaspecifikus képességek, 
valamint az alábbi transzverzális képességek: kritikus gondolkodás és problémamegol-
dás; alkalmazkodóképesség és rugalmasság; együttműködés, munkavégzés csoportban; 
hatékony szóbeli és írásbeli kommunikációs készség (anyanyelven és idegen nyelven); 
kreativitás és innovációs készség; digitális írástudás; önismeret, önmotiválás; vezetői 
készség (mások motiválása, irányítása stb.); önálló tanulás (egész életen át tartó tanu-
lás). Az amerikai szakirodalmakban jelent meg az ún. 4C modell11 (2013), amelyben a 
kritikus gondolkodás (critical thinking); az együttműködés (collaboration); a kreativitás 
(creativity); a kommunikáció (communcation) természetesen igen összetett készségeket 
feltételeznek (Bodnár – Csillik – Csuvár – Daruka – Könczöl – Mihályi – Sass, 
2015). 

Ezzel párhuzamosan mind nagyobb szerephez jutott az egyes emberek tanulásában a 
nem formális (non-formal learning) és az informális (informal learning) keretek között 
megszerzett tudás. Mind jobban elfogadottá váltak az egész életen át tartó tanulás (LLL) 
és a minden helyzetben való tanulás (LWL) paradigmái, illetve az a felismerés, hogy az 
IKT-eszközök széles körű alkalmazása, valamint a tudásmegosztó platformok, tanulá-
si hálózatok fokozatos térnyerése jelentős mértékben javíthatja az oktatási folyamatok 
eredményességét. Mindez olyan tanulási technológiák gyakorlati elterjedéséhez veze-
tett, amely döntően az egyes tanulók sajátos egyéni igényeit állította középpontba, így 
felgyorsult az intézményesített oktatás világában a tanulás perszonalizációja. Mindezek 
hatására a kompetenciaalapú, kimeneti szemléletű, tanulási eredményekben gondolko-
dó oktatási paradigma az elmúlt évtizedekben egyre meghatározóbbá vált, ami többek 
között a tanulási eredményekre épülő képesítési keretrendszerek megjelenésében, vagy a 
tanulási eredmények minőségügyi (Fischer – Halász, 2009) és validációs (Derényi – 
Tóth, 2011) felhasználása kapcsán is jól tetten érhető. 

A tanulási folyamattal kapcsolatos paradigmaváltás jelentős mértékben hatott az ered-
ményesség és hatékonyság problémakörére is. A mérések és a tesztelések alapján tudo-
mányosan is igazolttá vált, hogy a minőségi oktatás feltétele a széles pedagógiai reper-
toárral rendelkező, a tanulást személyessé tevő jó felkészültségi pedagógus, „az oktatási 

10	 OECD Skills Outlook 2015. Youth Skills and Emplyability (http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/
oecd/education/oecd-skills-outlook-2015_9789264234178-en#page1)
11	 http://iaetx.com/the-4-c%27s.html
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rendszer csak olyan jó, mint a tanárok, akik alkotják” (McKinsey, 2007). A  minőségi 
és eredményességi szempontok erősödése vezetett a szakirodalomban „standardalapú 
reformnak (standard based reform), néha pedig teljesítményalapú elszámoltatásnak 
(performance-based accountability) nevezett felismerésekhez. Ez lényegében azt jelenti, 
hogy (1) a tanulói teljesítményekkel kapcsolatban világos követelményeket fogalmaz-
nak meg, (2) olyan mérőeszközökkel, amelyeket e követelmények alapján alkotnak meg, 
kivétel nélkül minden tanuló és minden iskola teljesítményét rendszeresen megmérik, 
majd (3) a mért eredmények alapján kivétel nélkül minden tanuló és minden iskola ese-
tében a fejlődést segítő vagy annak akadályait felszámoló konkrét lépéseket tesznek.” 
(Halász, 2007) 

A tanulási eredményekkel kapcsolatos szemlélet változása nemcsak a tanulás-tanítás 
folyamataira, hanem annak szereplőire is komoly hatást gyakorolt. Folyamatosan át-
rendezte/átrendezi a hangsúlyokat és megváltoztatja a szerepeket/funkciókat, amely egy 
új pedagógiai közelítésmódot eredményez (Adam, 2008; Kennedy, 2007): a pedagógu-
sok tudásosztó szerepből átlépnek a tanulástámogató szerepbe. A tanári szerepváltozás 
lényege, hogy a korábbiakban döntően ismeretátadó funkció helyébe egyre inkább az 
eligazító, magyarázó, közvetítő, ellensúlyozó szerep (facilitátor) kerül, összekapcsolódva 
azzal a szándékkal, hogy az oktatási tartalmak és folyamatok életszerűbbek, gyakor-
latiasabbak, feldolgozásuk pedig élményszerűbb legyen. Vagyis egy olyan pedagógiai 
kultúraváltás folyamata zajlik, amelyben a hagyományos diszciplináris tudás bizonyos 
értelemben leértékelődik, és mind fontosabbá válnak azok a pedagógiai kompetenciák, 
amelyek „azt a mesterségbeli tudást jelentik, hogy miként tudják mind eredményeseb-
ben segíteni tanítványaik tanulási tevékenységét.” (Halász, 2007) Sajátos módon ezt 
a pedagógiai kultúraváltási folyamatot egy szervezetfejlesztési és intézményirányítási 
szemléletmódváltás is kíséri (Weldy, 2009. 58.), mivel mind szélesebb körben válik el-
fogadottá az, hogy a fenti szerepváltozás leginkább olyan iskolafejlesztési környezetben 
tud eredményesen végbemenni, ahol az egyes intézmények közösségei átfogó tanuló-
szervezetekké válnak, és tevékenységük homlokterébe a közös pedagógiai innováció és 
kreativitás támogatása, valamint a horizontális és vertikális tudásmegosztás kerülnek 
(Fullan, 2008; Mourshed – Chijioke – Barber, 2010).

Mindebből következően a pedagógusoknak egy új, az eddigitől eltérő sajátosságokkal 
rendelkező oktatási világban kell megállniuk a helyüket. Ugyanakkor a tudás felérté-
kelődése, az oktatás és a gazdaság kapcsolatának egyre direktebb kapcsolódása hallat-
lanul fontossá teszi a pedagógusok eredményes munkavégzését. Nem véletlen, hogy a 
tanárok képzésének kérdése egyre inkább fókuszba kerül a fejlett országok szakpolitikai 
gondolkodásában. Az európai gondolkodásban a tanárság folyamatos fejlődésre épü-
lő, életpályaként való komplex megközelítése jellemző: a tanári életpálya szakaszai egy 
koherens rendszert alkotnak, mely a tanári kompetenciákra épül. Ez azt jelenti, hogy 
a tanárképzés bevezető szakasza; a továbbképzési rendszer; a köznevelési, pedagógus-
képzési, foglalkoztatási, akkreditációs és minőségbiztosítási szabályozások; a bérezési, 
előmeneteli és ösztönző rendszerek egységes rendszert kell, hogy alkossanak (Stéger, 
2012). Az európai tanárpolitika egyik alapvetése, hogy a tanárok képzése és tanulása 
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nem áll meg a tanárképzés végén az oklevélszerzéssel, hanem folytatódik a gyakornoki 
vagy más néven bevezető szakasz alatt, valamint az egész tanári életpályát folyamatos 
szakmai fejlődésként értelmezve a nyugdíjba vonulásig tart. 

A pedagógiai kultúraváltás folyamata és igénye természetesen a történelemtanítás 
esetében is létező folyamat, amely az általános tendenciákon túl jó néhány egyedi sajá-
tosságokról is tanúskodik. Ezek közül feltétlenül kiemelendő, hogy nemcsak jelentősen 
átalakult a korábban szinte csak politikatörténetre fókuszáló tartalom, és jelentős teret 
kapott a társadalom-, életmód és művelődéstörténelem (Szebenyi, 2012). Ezzel párhuza-
mosan egyre több helyen vált elfogadottá a mélységelvű (study of depth) (Knausz, 2003) 
tanítás gyakorlata, melynek alapgondolata, hogy lényegesen kevesebbet dolgoz fel a ha-
gyományos ismeretek közül, a feldolgozásnak azonban sokkal többrétűnek kell lennie. A 
tantervek és követelmények ugyanakkor egyre markánsabban egészültek ki jelenisme-
reti tartalmakkal, valamint a demokráciára nevelés szándékaival (Halász – Lannert, 
2003) és újszerű, tanulói aktivitást igénylő gyakorlatával. A történelemdidaktikában 
német nyelvterületen a problémaorientált (problemorientierten Geschichtsunterricht 
Idstein) (Uwe Uffelmann12, 1999. Id. F. Dárdai, 2007), míg a brit térségben a kérdés-
orientált (inqury based), (Kojanitz, 2010.) történelemtanítás elmélete és gyakorlata 
fogalmazódott meg. A nézőpontok között hangsúlyosan megjelent az is, hogy amit a 
történelemből vagy a történelemről tudunk, tanulunk, azt honnan tudjuk, továbbá meg-
jelent a multiperspektivikus, kontroverzív és inkluzív szemlélet is (F. Dárdai, 2006/B). 
Ebből következően a tartalmi szabályozókban szinte általánossá vált a dokumentumok-
ra vagy más néven forrásokra épülő történelemtanítási paradigma, és ezzel párhuzamo-
san az ismeretszerzés és -feldolgozási képességek és az attitűdökre vonatkozó fejlesztési 
szándékok középpontba kerültek (Knausz, 2001). Így sok helyütt a mindennapi iskolai 
gyakorlat részévé váltak a történelemelméleti kérdések, például hogy mi a különbség a 
múlt, az emlékezet és a történetírás között, továbbá tért hódítottak a tanulói interak-
tivitást igénylő újszerű módszerek. Ezek közül mindenképpen kiemelendők a tudatos 
pedagógiai szándékokra épülő, a tanulókat önálló, páros vagy csoportos tevékenységre, 
feladatmegoldásra ösztönzők (Einhorn, 2012), továbbá az elmúlt években megjelenő 
problémamegoldási képességet fejlesztő pl. úgynevezett kerettörténet (Storyline) mód-
szer13, vagy a játékosítás, amit a szakirodalom ’gamification’14-nek nevez. 

A nemzetközi folyamatok természetesen változó mélységben és szélességben hatással 
voltak a hazai viszonyokra, különösképpen a rendszerváltozást közvetlenül megelőző-
en és azt követően. A hazai viszonyokra azonban más történelmi tényezők is hatással 
voltak. A történettudomány a 20. század során számos rendszerváltozást azonosított be 

12	 Uwe Uffelmann (1999): Emotionen und historisches Lernen. In: Neue Beiträge zum Problemorientierten 
Geschichtsunterricht. Schulz-Kirchner Verlag, Idstein . 
13	 Ennek révén olyan befogadó tanulási kontextus, együttműködés jön létre, ami esélyt teremt a tanulók számára, 
hogy a hétköznapi életben használható, bővíthető és akár a pályaorientációt is meghatározó gyakorlati tudást kapja-
nak.
14	 A „gamification”, vagyis a modern játék mechanikai és dinamikai elemek alkalmazása alapvetően nem játékos 
közegben, egy kívánt viselkedésforma elősegítésének céljából. 
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(Gyarmati15, 2013, Id. F. Dárdai, 2010), és úgy tűnik, hogy ez a „rendszerváltoztató” 
folyamat még ma is tart, így ezzel összefüggésben folyamatosan jelenünk része a múlt 
értelmezése és újraértelmezése (Romsics, 2002). Ez pedig azt jelenti, hogy a történeti 
kánonról folyó permanens viták közepette kellett és kell beépíteni azokat az új történe-
lemdidaktikai gondolatokat, amelyek a 70–80-as évektől kezdődően a nemzetközi szak-
irodalomban megfogalmazódtak és a gyakorlatban megjelentek.  

A történelemtanítás terén a fenti nehézségek ellenére számos kedvező folyamat in-
dult el, amelyek közül a hivatalos tartalmi szabályzók (NAT, érettségi követelmények) 
egyértelműen mutatják a változásokat. Ezek közül kiemelendő a központi dokumentu-
mokban megjelenő kompetenciaközpontúság (pl. ismeretszerzés és -feldolgozás, kom-
munikáció, kritikai gondolkodás), illetve a 19–20. századi történelemtananyag súlyának 
növekedése, a forrásokra épülő tananyag-feldolgozás és mérés-értékelés (Kaposi, 2010). 
E változások nyilvánvalóan tükröződnek a megjelenő új tankönyvekben, bár ezen a te-
rületen ellentmondásosabb helyzetkép alakult ki, mert a piaci alapú tankönyvválasztás 
lehetőséget biztosított arra, hogy a meghirdetett új alapelvekkel szemben az ismeret-
központúság domináljon, amit az igazol, hogy a 2000-es évek első felében nem csök-
kent, hanem nőtt a tankönyvekben szereplő adatok száma (Kojanitz, 2005). Az elmúlt 
évtized tapasztalatai azt mutatják, hogy a 2005-ben bevezetett új érettségi – mint erős 
kimeneti követelmény – volt képes leginkább az osztálytermi folyamatok szintjéig hatást 
gyakorolni a tartalmak és módszerek tekintetében (Kaposi, 2010).

A történelemtanítási gyakorlat terén is nagyon differenciált képpel szembesülhetünk. 
Számos iskolában és a tanárok egy részének mindennapi tevékenységében – különös-
képpen az elmúlt tíz esztendő során – komoly szemléletváltási folyamat indult el. En-
nek eredményeként a tanárok munkájában csökkent az a tevékenység, amely pusztán 
az információk átadására szorítkozott, és nőtt a forrás- és tevékenységközpontú tanítási 
gyakorlat aránya, kiegészülve új, interaktív tanulásszervezési módszerekkel (pl. projekt, 
pármunka, drámapedagógia) (Kaposi, 2010). Természetesen az előzőekben leírt peda-
gógiai kultúraváltás a mindennapi általános gyakorlatban teljeskörűen még nem vált 
általánossá. Így továbbra is sok tanórán a frontális, diktálásos módszer a domináns, 
melyet a legfrissebb felmérések is igazolnak16. Az adatok szerint több mint 44 százalék-
pontnyi a különbség a diákok által elvárt élvezetes és figyelemfelkeltő, motiváló tanítás 
és a mindennapokban folyó óravezetési gyakorlat között (Sági, 2015. 88–89).

A köznevelésben elvárt rendszerszintű tartalmi-módszertani megújulás ellentmondá-
sainak okait keresve egyrészt azonosítható, amit általában a nemzetközi gyakorlat meg-
állapít: hogy a központi iskolareformok hatása a tanítási gyakorlatra olyan, mint „vihar 
az óceánra”: „A felszín zavaros és mozgalmas, […] de a felszín alatt a mélyben az élet 
változatlanul folyik tovább.” (Cuban, 1984) Másrészt itt feltétlenül utalnunk kell a hazai 

15	 Gyarmati György (2013): A Rákosi-korszak – Rendszerváltó fordulatok évtizede Magyarországon, 1945–1956. 
Rubicon-Ház Bt., Budapest. 
16	  „A tanárok 71%-a frontális óravezetéssel tartja az óráit, és a tanulók sokkal többet jegyzetelnek, az órán sokszor 
diktálással, táblára felírt vázlattal egészítik ki a hiányosnak vélt tankönyvet.” (Kerber–Lakatos, 2015)
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felsőoktatás ebbéli szerepére is. A történelemtanár-képzés vonatkozásában is feltehetően 
váratlanul és felkészületlenül érte a klasszikus egyetemi oktatást, tantárgyi rendszert 
az, hogy a Nemzeti alaptanterv az 1990-es évek vitáitól kezdődően egy komplexebb tár-
sadalomtudományi és az általános tanulási kompetenciákra fókuszáló képzés igényét 
jelenítette meg, műveltségterületekben, fejlesztési követelményekben gondolkodva. 

A NAT-ban megjelenő új megközelítés lényegében nem vette figyelembe az oktatás 
tartalmi kereteit meghatározó tradicionális tanszéki struktúrát, a tantárgyakat oktatók 
általános és speciális szakmai kompetenciáit. Az egyetemek új tartalmak és módsze-
rekkel kapcsolatos reagálását némiképp magyarázza, hogy ebben az időszakban kellett 
megbirkózniuk többek közt a szerteágazó bővüléssel (szakok, hallgatók), az intézményi 
integrációval, illetve a tömegesedésből és a kétciklusú képzés bevezetéséből adódó szín-
vonalváltozással is. A folyamatokat az is nehezítette és mind a mai napig nehezíti, hogy 
a történelemdidaktikai tudás általában nem kellően preferált a felsőoktatásban, amelyet 
az is mutat, hogy ez a terület az egyetemek egyik részében a diszciplináris felkészítés ré-
szét képezi, más helyütt a pedagógiai képzéshez tartozik (F. Dárdai, 2010). Talán ezért 
is kevés – a nemzetközi gyakorlattól elérően – az ezen a területen egyetemi tanári foko-
zatot szerzettek száma. 

Ugyanakkor a tanári felkészítés területén is számos pozitív folyamat elindulásának is 
szemtanúi lehetünk. Például a képzési és kimeneti követelményekben – mind a 2008-
as, mind a 2013-asban17 – megjelentek azok az új elemek, amelyek a köznevelési folya-
matokhoz igazodó tartalmi és módszertani változáshoz szükségesek, illetve számos fel-
sőoktatási intézmény akkreditált ember- és társadalomismeret tanári szakot, amely a 
történelem tantárgy mellett a társadalom- és jelenismeret, valamint az etika tantárgyak 
oktatására is felkészít. 

Ezen a területen ugyanakkor még további feladatok várnak megoldásra, hiszen egy 
idei felmérés azt vizsgálta (Gál, 2015) a történelemtanár-képzés vonatkozásában (10 
felsőoktatási intézmény tekintetében)18, hogy a kínált tanegységek mennyiben fedik le 
a Nemzeti alaptantervben megjelenő fejlesztési területeket – nevelési célokat, illetve a 
műveltségterületek tartalmait, követelményeit. A kutatás – többek közt – feltárta azt, 
hogy például a médiatudatosságra való speciális felkészítést, a gazdasági és pénzügyi 
kultúra vagy a munka világának megismerését szinte egyetlen felsőoktatási program 
sem tartalmazza kötelező jelleggel. Miközben ezek a tartalmak mind az 5–8., mind a 
9–12. évfolyam kerettanterveiben jelen vannak.  

A tanári alapkézés tantárgyi kínálata ezek alapján azt teszi szükségessé, hogy a NAT-
ban, kerettantervekben megjelenő új tartalmak oktatásához szükséges képességeket a 
tanártovábbképzés keretei között kell elsajátítani – különös tekintettel arra, hogy ezek 
oktatása a történelem tanításától eltérő kompetenciákat, tanulásszervezési módszere-
ket igényelnek (pl. társadalomismeret, demokráciára nevelés). A felkészítési hiátusok 

17	 8/2013. (I. 30.) EMMI rendelet. 
18	 ELTE BTK; Debreceni Egyetem, BTK; Pécsi Tudományegyetem, BTK; Szegedi Tudományegyetem, BTK; Miskolci 
Egyetem, BTK; Károli Gáspár Református Egyetem, BTK; Pázmány Péter Katolikus Egyetem, BTK; Nyugat-magyaror-
szági Egyetem, Savarius Egyetemi Központ; Nyíregyházi Főiskola; Eszterházy Károly Főiskola. 
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pótlását – sajnálatosan csak részlegesen – tudja pótolni a kiépülő szaktanácsadói, tan-
tárgygondozói rendszer, mivel az ezen tevékenységet végzők képzési programjában a 
konkrét tantárgyi szintű ismeretek kisebbségben vannak (a 45 kontakt órából csak 8 
óra foglalkozik ezzel), másrészt ezen új területek csak alig-alig kapnak helyet a képzési 
dokumentumokban (Támop 3.1.5, 2014). Remélhető, hogy a későbbiekben az általános 
szaktanácsadói kompetenciák rutinszerűvé válása megnyithatja a lehetőségét az újszerű 
és interaktív történelemtanári tevékenységek szélesebb körű megismertetésére a szakta-
nácsadás rendszerén belül.

Összegzés

Az elmúlt másfél évtizedben jelentős változások diagnosztizálhatók a hazai történelem-
tanítás tartalmi és módszertani dokumentumaiban, tantervekben, vizsgakövetelmé-
nyekben és még a tankönyvekben is. Ezek a változások egyrészt a tananyagtartalmak 
hangsúlyainak megváltozásában, másrészt a szemlélet- és feldolgozásmódok (kompe-
tenciaközpontúság) módosulásában érhetők tetten. „A tantárgyak közül csak egyet, a 
leginkább tradicionálisnak tartott történelmet emeljük itt ki, amelyben jelentős moder-
nizációs lépés történt: tartalmilag a XX. század történelmének, a jelenismeretnek, az 
állampolgári tudatosságnak az erősítésével, módszertanilag első sorban a források hasz-
nálatának kikényszerítésével.” (Vágó – Vass, 2006)

A változó Nemzeti alaptantervek és érettségi követelmények egyértelműen a kom-
petenciafejlesztés és az élethosszig tartó tanulási képességek kialakítását, valamint a 
multiperspektivikus és tevékenységközpontú tanítási szándékokat állították a közép-
pontba. Az előbbi szabályozókban bekövetkezendő változások elősegítették a forrásköz-
pontú történelemtanítás, az új típusú képességfejlesztő feladatok, a problémamegoldó 
gondolkodást segítő különféle tananyagok fejlesztését, valamint az iskolai történelem-
tanítás szemléletmódjának változásait, a különféle interaktív és reflektív módszerek, al-
ternatív programok újszerű tankönyvek kidolgozását. Ezen kedvező folyamatok ellenére 
„határozottan nem lehet kijelenteni, hogy a történelemoktatás teljes demokratikus átala-
kulása, paradigmaváltása már megtörtént.” (F. Dárdai, 2010)

Az új NAT és kerettanterv a fentiekből adódóan a történelemoktatás paradigmaváltá-
sának új  lehetőségét és kihívását rejti magában, hiszen ezek a dokumentumok egyszer-
re igénylik az árnyalt és többszempontú történeti közgondolkodás kiterjesztését, a ké-
pességfejlesztés és a jól adaptálható értelmezési keretek kialakításának szükségességét, 
valamint a történelmi gondolkodás és tudat kialakítását. Mindezek megvalósulásában 
meghatározó szerepe lehet a mai magyar társadalom önreflexiójának, jövőképének, a 
pedagógiai professzió sokkal tudatosabb fejlesztésének, a tanárképzés és tanártovább-
képzés rendszerében, amelyek együttesen rövidebb/hosszabb időtávban a történelemta-
nárok szakdidaktikai és módszertani kultúraváltását eredményezhetik. 
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