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Ez egy vitairat, és ezt ezúttal egészen komolyan gondolom. Úgy értem, ha az oktatási 
kormányzat holnap letenné a voksát az itt fölvázolt koncepció mellett, azt valószínű-
leg rosszul tenné, és én lennék az első, aki bírálná ezt a lépést. Az írás végén visszaté-

rek arra, hogy miért gondolom így. 

* 

„Ha a NAT tartalmaz tananyagot – amit 
eleve vitatunk, hogy szükséges –, akkor annak 
valóban «alapnak», azaz a minden tanuló ál-
tal elsajátítandó és elsajátítható minimumnak 
(és az életkori sajátosságokhoz igazodónak) 
kell lennie.” Az idézet a Tanítanék Mozga-
lom Mit várnak el a szülők és a pedagógusok 
az oktatáspolitikától? című 2026-os doku-
mentumából való (Tanítanék Mozgalom, 
2026). Ebből az igényből indulok ki, amely, 
ha enyhébb formában is, szinte minden 
olyan tervezetben szerepel, amely a közokta-
tás NER utáni újragondolását követeli (lásd 
pl. Lányi, 2026; TISZA Párt, 2026). 

Az, hogy miféle tudáskonstrukció törté-
nik az iskolákban – azaz, hogy mi az oktatás 
tartalma –, elsődleges közérdek, és mint 
ilyen, az állam kiemelt figyelmét érdemli. 
Ez a tudáskonstrukció ugyanakkor rendkí-
vül érzékeny pedagógiai folyamat, amely 
személyes döntések sorát igényli, és amely a 
konkrét tanulókkal folytatott pedagógiai in-
terakciók folyamatában valósul meg. Akár-
hogy is nézzük, ez két ellentétes princípium. 
A közoktatás tartalmi szabályozásának pedig 
egy olyan keretrendszert kell alkotnia, 

 
1 Korábban időnként egyenesen úgy fogalmaztam, hogy semmilyen tantervre nincs szükség. Álláspontom lényegét 
továbbra is fenntartom, a kérdés nyilván az, hogy mit nevezünk tantervnek (Knausz, 2025b). 

amelyben egyik elv sem sérül túlságosan. Az 
alábbi tervezet egy ilyen modellt próbál kör-
vonalazni, de már előre elismerem, hogy a 
szokásos – és nálunk extrém szintet elérő – 
tananyagközpontú szabályozással szemben 
kifejezetten a pedagógiai szabadságot prefe-
rálja, azaz azt, hogy a tananyag kiválasztásá-
ról szóló döntések minél inkább az adott ta-
nulócsoport sajátosságaihoz és igényeihez iga-
zodhassanak.1 Így az általam körvonalazott 
elképzelést inkább távlati – reményeim sze-
rint nemzeti – célnak kell tekinteni, mint 
gyorsan megvalósítható oktatáspolitikai 
programnak. A távlati cél azonban soha 
nem merő álmodozás, hanem az aktuális te-
endők zsinórmértéke. 

Kétszintű szabályozásra teszek javaslatot, 
azaz ebben a vonatkozásban visszatérést ja-
vaslok az 1996-os helyzethez (az 1993. évi 
LXXIX. tv. 1996. évi módosításához), 
ugyanakkor az akkori keretekhez képest 
mind a NAT-ot, mind a helyi tantervet me-
rőben másként képzelem el. Mindenesetre 
az alábbiakban mindkét szint funkcióit kör-
vonalazni kell. 
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Nagyon fontos világosan látni, hogy a 
közoktatás tartalmi szabályozása sokkal tá-
gabb fogalom, mint az annak jogi kereteit 
biztosító NAT és helyi tanterv. Ezek a stabil 
kereteket biztosítják, amelyeket minden sze-
replőnek figyelembe kell venni, de a kor-
mányzat felelőssége a tartalmi szabályozás 
területén nem merül ki a Nemzeti alaptan-
terv megalkotásában. Egyebek mellett azért 
is szükséges, hogy a NAT és a helyi tanter-
vek valóban keretjellegűek legyenek, hogy 
kellő tér nyíljék a fejlesztő beavatkozás 
egyéb – lágyabb, ugyanakkor lényegesen ha-
tékonyabb – eszközei számára. Ezek az esz-
közök nagyjából a következő kategóriákba 
sorolhatók: taneszközök, tanári segédanya-
gok, szaktanácsadás, pedagógusképzés, pe-
dagógus-továbbképzés, államilag finanszíro-
zott fejlesztő projektek. Ezek némelyikéről 
szó lesz ebben az írásban, 
ezúttal azonban arra nem 
vállalkozom, hogy a tar-
talmi szabályozás teljes esz-
köztárát áttekintsem. 

A tartalmi szabályozás 
fontos és részben jogi természetű eleme még 
a vizsgarendszer, illetve a vizsgakövetelmé-
nyek. Ezzel a kérdéssel itt szándékosan nem 
foglalkozom, mivel olyan további témákat 
nyitna meg, melyek szétfeszítenék ennek a 
dolgozatnak a kereteit. Nevezetesen az isko-
larendszer szelektív, illetve komprehenzív 
jellegéről van szó, amely kérdésben magam 
egy szélsőségesnek mondható komprehenzív 
álláspontot képviselek, ez azonban egy má-
sik vita tárgya kell, hogy legyen. Röviden 
mégis ki kell majd térni arra a kérdésre, 
hogy milyen természetű vizsgafeladatok 

 
2 Az angol reading, 'riting, 'rithmetic kifejezések összefoglaló megnevezése 

illeszkedhetnek harmonikusan az alábbiak-
ban felvázolandó szabályozáshoz. 

AZ OKTATÁS CÉLRENDSZERE ÉS A 
KÉT FEJLESZTÉSI ÁG 

„A tankönyvek 6 és félmilliós példányszámban 
készen vannak – válaszoltam. – Ezekről a 
Szabad Népben éppen most adtam tájékozta-
tást a közvéleménynek, iskoláknak. A tanter-
vekkel van még bajunk; főleg a lényeg, az 
alapvető célkitűzések megfogalmazása nehéz.” 
Visszaemlékezése szerint ezekkel a szavakkal 
referált a Vallás- és Közoktatásügyi Minisz-
térium főosztályvezetője Darvas József mi-
niszternek az 1950-es nagy tananyagreform 
állásáról (Kovács, 1978, 91. o). Nem kell 
persze az ötvenes évekig visszamenni ahhoz, 

hogy a pedagógiai célokat 
puszta dekórumnak vagy 
még inkább üres szócsép-
lésnek tekintő szemlélet-
tel találkozzunk. A célok 
tisztázása természetesen 

elsődleges, hiszen minden más ebből követ-
kezik. A kérdés részletes taglalásától ennek 
ellenére itt eltekinthetek, elég a lényeget 
hangsúlyozni, amiből megérthető ennek az 
írásnak az egész koncepciója. 

Arra teszek javaslatot, hogy a célok meg-
határozásában az utóbbi években központi 
szerepet játszó ellenfogalmakat, a kompeten-
cia–ismeret oppozíciót váltsuk fel az alap-
készségek–tudásvágy kettősséggel. Nem el-
lentétpárról van szó, hanem a fejlesztés két 
egymásba fonódó ágáról. Ami az alapkészsé-
geket illeti, a „Three R-s”2 valószínűleg soha 
nem jelentette pusztán az írás, olvasás és 
számolás képességét, ezeket legalábbis a 

kompetencia–ismeret -> 
alapkészségek–tudásvágy  
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beszéd, a vizuális kommunikáció, a muzika-
litás, a manualitás, a társas kapcsolatok és – 
Gardner kifejezését átvéve – a testi-kineszté-
ziás intelligencia képességeivel ki kell egészí-
teni. A közoktatás első 4-6 évében ezek 
szisztematikus fejlesztése áll a középpont-
ban, ennek a fejlesztési folyamatnak azon-
ban nincs végpontja, a képzés későbbi sza-
kaszaiban – sőt ideális esetben egy életen 
keresztül – folytatódik. Ekkor azonban a 
szisztematikus és az ismeretekről leválaszt-
ható képességfejlesztés helyét fokozatosan 
átveszi az érdeklődés által irányított önszabá-
lyozott és autonóm tanulás (V.ö. D. Molnár, 
2013; Falus és Szűcs, 2022). A világ iránti 
érdeklődés (a tudásvágy) fölkeltése termé-
szetesen már az első évfo-
lyamon elkezdődik, ám 
akkor még az alapkészsé-
gek fejlesztésének rendelő-
dik alá. A két egymásba 
fonódó, egymást támogató 
és egymást feltételező folya-
mat tehát nem egyformán dominál a képzés 
különböző szakaszaiban. Feltűnő lehet, 
hogy a második ág célkatagóriájaként nem 
ismeretekről vagy tárgyi tudásról, és nem is 
műveltségről beszélek, hanem egy motivációs 
jellegű kategóriát állítok a fókuszba: a világ 
iránti érdeklődés felkeltését (és fenntartá-
sát). Hogy ez miért kardinális jelentőségű, 
sőt hogy miért gondolom azt, hogy a jö-
vőnk nemzeti és globális szinten egyaránt 
ezen múlik, arról az elmúlt négy évben 
meglehetősen sokat írtam, ezért azt gondo-
lom, hogy az argumentációt itt a hivatkozá-
sokkal helyettesíthetem annál is inkább, 
mert arra számítok, hogy ezt amúgy is keve-
sen vitatnák (Knausz, 2022; 2023; 2025a). 

Ha a közoktatás a fenti pedagógiai célok 
szerint szerveződik, akkor érdemes a NAT 

szerkezetében is ezt a kettősséget követni. 
Eszerint külön fejezet foglalkozik az alap-
készségek fejlesztésével, és egy másik fejezet 
a tudásvágy fölkeltésével és fenntartásával. 
Az előbbivel itt – a hozzáértés hiánya miatt 
– nem szeretnék részletesen foglalkozni. El-
képzelésem szerint a fejezet az egyes készség-
osztályok szerint tagolódik, és ami az egyes 
évfolyamok feladatait illeti, nem tartalmaz 
merev szakaszolást. Az 1–6. évfolyamok egy 
alapozó szakaszt jelentenek, itt a NAT-nak 
viszonylag konkrét képességfejlesztési célo-
kat kell előírnia, és ezekhez rendelve erős 
ajánlásokat megfogalmaznia bizonyos tanu-
lói tevékenységek megszervezésére (módsze-
rekre). Meg kell itt jegyezni, hogy az ural-

kodó felfogás szerint a 
tanterv tananyagokat ír 
elő, ezzel szemben a pe-
dagógus módszertani sza-
badsága sérthetetlen. Lát-
ható talán, hogy jelen ja-
vaslatban egy másik – az 

előzővel szinte ellentétes – logika érvénye-
sül: ez a NAT a tananyag konkrét megvá-
lasztását pedagógiai feladatnak tartja, 
ugyanakkor határozott álláspontot képvisel 
a tanulásszervezés eljárásaival kapcsolatban. 
(Hasonló megoldásra lásd az Óvodai neve-
lés országos alapprogramját: ÓNOAP, 
2025). Ebben a szakaszban a NAT nem ír 
elő tantárgyakat, a tantárgyi rendszer kiala-
kítását teljes egészében a helyi tanterv hatás-
körébe utalja. Az 5–7. évfolyamon kezdődő 
második szakasz számára ez a fejezet inkább 
csak általános útmutatásokat tartalmaz a 
készségek későbbi fejlődésének útjairól, il-
letve a tanulók választásaihoz igazodó fej-
lesztési alternatívákról. 

egy motivációs jellegű kategó-
riát állítok a fókuszba: a világ 
iránti érdeklődés felkeltését 
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A TUDÁSVÁGY FÖLKELTÉSÉRŐL ÉS 
FÖNNTARTÁSÁRÓL SZÓLÓ FEJEZET 

Álláspontom szerint a tudásvágy fölkeltését 
csak úgy lehet a pedagógiai folyamat közép-
pontjába állítani, ha sem a központi, sem a 
helyi tantervek nem írnak elő kötelező tan-
anyagot, hanem magát a tananyagkiválasz-
tást is az érdeklődés fölébresztésének eszkö-
zeként kezelik. Ez a motivációs fókusz indo-
kolja, hogy az alábbiakban nem a tartalom 
taxatív meghatározásáról lesz szó. Az elsajá-
títandó ismeretek listáját tartalmazta az 
1995-ös, a 2012-es, valamint a jelenleg ha-
tályos 2020-as Nemzeti alaptanterv, ezzel 
szemben a 2003/2007-es NAT az elsajátí-
tandó tárgyi tudás kérdését csaknem telje-
sen nyitva hagyta, amennyiben alapvetően 
fejlesztési feladatokat (lényegében kompe-
tenciákat) tartalmazott. Jelen javaslatom 
mindkét modelltől különbözik. Nem sorol 
föl ismereteket, de egyáltalán nem közöm-
bös azzal szemben, hogy milyen tudást köz-
vetít az iskola. 

Minden tanulási területen meghatároz-
hatók bizonyos kategóriák, amelyek nem té-
maköröket írnak le, mégis alkalmasak a tan-
anyag logikai rendezésére. Irodalomtanítási 
példákkal élve ilyen kate-
góriák lehetnek: líra, 
epika, dráma; magyar iro-
dalom, világirodalom; pá-
lyaképek; intertextualitás; 
verstan stb. Ezek közül né-
melyikhez – ezeket nevezem kulcskategóri-
áknak – a NAT minimális óraszámokat ren-
del, és ez jelenti a tananyag meghatározásá-
nak elsődleges módját. Az alábbiakban erről 
még lesz szó, előbb azonban arról, hogy mi 

mindent kell még tartalmaznia a NAT e fe-
jezetének. 

TANULÁSI TERÜLETEK 

Az 1995-ös első NAT a műveltségi terület fo-
galmát használta, és a műveltségi területeket 
olyan tudáshalmazoknak tekintette, ame-
lyek elemeiből a helyi tanterv szabadon for-
málhat tantárgyakat. A műveltségi terület és 
a tantárgy között tehát semmilyen formális 
kapcsolat nem volt. (Más szavakkal: semmi-
lyen formális előírás nem volt arra vonatko-
zólag, hogy a helyi tantervekben milyen 
tantárgyak szerepeljenek.) Ezt természetesen 
senki nem kezelte ilyen radikálisan, a tény-
leges mintatantervek és helyi tantervek leg-
többször a műveltségi területek, illetve az 
ún. műveltségi részterületek rendszerét ké-
pezték le. Maga a fogalom a továbbiakban is 
fennmaradt, de a kerettantervek 2000. évi 
bevezetése után a tantárgyi rendszer egysé-
gessé vált. Bár 2002 után a kerettantervek 
hivatalosan nem voltak kötelezőek, ez a tan-
tárgyi rendszerre érdemi hatást nem gyako-
rolt, a 2012-es NAT pedig kifejezetten meg-
határozta a kötelező tantárgyakat. A tanulási 
terület fogalmát a NAT 2020-as módosítása 

vezette be, éspedig úgy 
tűnik, a műveltségi terület-
tel azonos értelemben, 
bár a szöveg mindkét ter-
minust használja. („A tar-
talmi szabályozókban ta-

nulási terület alatt műveltségi területet kell 
érteni.” – NAT 2020. II. 2. 1.) Magam a ta-
nulási terület megnevezés mellett tenném le 
a voksom, egyszerűen azért, mert az iskolai 
tanulás nem minden területe elsődlegesen 

a tárgyi tudás kérdését csak-
nem teljesen nyitva hagyta 
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műveltségközvetítő jellegű (bár túlnyomó 
részük az). 

Az egyszerűség kedvéért a tanulási terü-
leteket úgy képzelem el, hogy külön tanu-
lási terület a magyar nyelv és a magyar iro-
dalom, a történelem és a társadalomismeret, 
az egyes természettudományos tárgyak, az 
egyes művészeti ágak stb. De ettől elvileg 
nem különbözik egy olyan rendszer sem, 
amely a műveltségi terület és a műveltségi 
részterület mintájára az egyes tanulási terü-
leteket nagyobb kategóriák alá sorolja be 
(pl. Ember és természet). Hogy ezekből 
hogy lesznek tantárgyak, azt célszerűbb a 
későbbiekben a helyi tantervek tárgyalása 
kapcsán tisztázni. 

Szándékosan kerülöm 
meg azt a kérdést, hogy 
milyen tanulási területeket 
tartalmazzon a NAT. Ezt 
komoly szakmai vita során 
kell tisztázni, és ebben az 
írásban nem is szeretnék 
ehhez a kérdéshez hozzászólni. Egyetlen ki-
vétellel. Meg kellene találni a módját annak, 
hogy két rendkívül dinamikusan fejlődő 
akadémiai tudományág – a közgazdaságtan 
és a pszichológia – önálló tanulási terület-
ként kapjanak helyet a közoktatási tartal-
mak között. 

Az alábbi címek az egyes tanulási terüle-
tek felépítésére vonatkoznak. 

A tanulási terület körülhatárolása 

Egy olyan tantervben, amely nem tartalmaz 
tematikákat, különösen fontos annak kör-
vonalazása, hogy milyen tartalmakat foglal-
hat magába egy adott tanulási terület. Tehát 
hogy mi történelem (és mi nem az), hogy 
mit értünk vizuális kultúrán (és mit nem). 

Itt kell tisztázni azt is, hogy mi hitelesít bi-
zonyos ismereteket. A tudományokhoz kö-
tődő tanulási területek esetében nyilvánvaló 
kritérium kell legyen, hogy az adott isme-
retnek legyen tudományos fedezete, és itt 
kell tisztázni azt is, hogy ez hogyan állapít-
ható meg. 

Struktúrák 

Jerome Bruner 1960-ban jelentette meg Az 
oktatás folyamata című rövid írását, amely-
ben amellett érvelt, hogy minden tudomány-
nak megvannak a legfontosabb alapstruktú-
rái, és ezeknek a struktúráknak a tanítását 
kellene az oktatás középpontjába állítani. A 

bruneri struktúra olyan 
összefüggés, amely a leg-
különbözőbb konkrét 
problémák kapcsán ismét-
lődően megjelenik, de 
egyre gazdagabb tartalom-
mal, egyre több tárgyi is-

meretet magába foglalva. Az eredeti példa a 
matematika területéről származik. „Mi az al-
gebra? Nem egyéb, mint ismert és ismeretlen 
mennyiségek egyenletekbe rendezése oly mó-
don, hogy az ismeretlen mennyiségek is-
mertté váljanak. Az egyenletekkel való műve-
letek alapja a kommutáció, a disztribució és 
az asszociáció. Ha a tanuló rájön, hogy min-
dig e három elmeművelet valamelyikéről van 
szó, fel fogja tudni azt is ismerni, hogy a 
megoldandó «új» egyenletek egyáltalán nem 
újak, hanem a már ismerteknek valamilyen 
variánsai. Kevésbé fontos, hogy a tanuló is-
merje e műveletek neveit. Sokkal fontosabb, 
hogy alkalmazni tudja őket.” (Bruner, 1968, 
20. o.) 

Semmiképpen nem arról van tehát szó 
Brunernél, hogy bármelyik tudomány 

a közgazdaságtan és a pszicho-
lógia kapjanak helyet a köz-

oktatási tartalmak között  



 

L Á T Ó SZ Ö G  
21 

Milyen Nemzeti alaptantervre volna szükség? 
   

tanítását néhány elvont törvényszerűség me-
morizálására lehetne redukálni. A struktú-
rák nem helyettesítik a tárgyi tudást, hanem 
arra szolgálnak, hogy hatékonyabban tudjuk 
elrendezni azt, és így hatékonyabban tud-
junk gondolkodni az adott diszciplína kere-
tei között. Azt is mondhatnánk, hogy a 
struktúrákkal azt foglaljuk össze, hogy első-
sorban mit kell, hogy megértsenek, belássa-
nak a tanulók az adott tanulási területen. 
Nevezhetjük a struktúrákat megértési célok-
nak is. Azt talán mondani sem kell, hogy az 
egyes diszciplínák alapstruktúráinak megfo-
galmazásában a tudomány legkiválóbb kép-
viselőinek kell meghatározó szerepet ját-
szani.3 

A struktúrák részben állításokkal ragad-
hatók meg, de nem kevésbé fontos szerepet 
játszhatnak körvonalazásukban a kérdések 
és a kulcsfogalmak. 

A reflexiót irányító kérdések 

A címben foglalt kifejezés a 2003-as NAT-
ban jelent meg először az Ember és társada-
lom műveltségi terület, illetve „A tudatosí-
tást irányító fontosabb kérdések” megfogalma-
zásban a Mozgóképkultúra és médiaismeret 
részterület tantervében. A 2012/2020-as 
NAT-ban már nem szerepel (de fennmaradt 
például a Nemzeti, etnikai kisebbség iskolai 
oktatásának irányelvében, lásd a többször 
módosított 32/1997. [XI. 5.] MKM rende-
letet). A kérdések voltaképpen a struktúrák 
megjelenítésének egy kézenfekvő módját je-
lentik. Olyan kérdésekről van szó, amelyek 
az adott diszciplína leglényegesebb összefüg-
géseit érintik, viszont (vagy éppen ezért) 
nincs rájuk egyértelmű válasz. Beszélgetni, 
vitatkozni lehet róluk, és így alkalmasak 

 
3 Ez a bekezdés szó szerinti átvételeket tartalmaz A múlt kútjának tükre c. könyvemből (Knausz, 2015). 

lehetnek a tárgy iránti érdeklődés fölkelté-
sére. Így beszélt erről a fizikus Lawrence 
Krauss (Knausz, 2014):  

„Nem gondolom, hogy létezik egy va-
rázsszer, amely megoldja oktatási problé-
máinkat, de van néhány kérdés, amelyről 
érdemes elgondolkodni. 

Az egyik, hogy túl nagy jelentőséget tu-
lajdonítunk a válaszok, a tények tanításá-
nak. Holott a kérdések az érdekesek. Min-
den gyerek úgy nő föl, hogy kérdez: hon-
nan jöttem, hová megyek, meg tudják… 
egyedül vagyok-e a világegyetemben? Eze-
ket az izgalmas kérdéseket teszik föl... és 
közben nem tudják, hogy a tudósok kérdé-
sei ugyanezek. Én szívesebben alapoznám a 
tantervet a kérdésekre, mint a válaszokra, 
mert éppen erről szól a tudomány: a kérde-
zés folyamatáról, és hogy hogyan tegyük föl 
a kérdéseket. 

A válaszok nem fontosak, mivel a leg-
több gyerek nem lesz szükségszerűen tudós, 
fontosak viszont a tudomány eszközei, ame-
lyekkel megpróbálhatjuk felfedezni a világ-
egyetemet, megkülönböztetni az értelmeset 
az értelmetlentől, és egy bonyolult helyzetet 
úgy leegyszerűsíteni, hogy kezelni tudjuk. És 
elsősorban annak megértésére akarjuk ne-
velni a gyerekeket, hogy a tudomány azokat 
a lényeges kérdéseket teszi föl, amelyek 
mindannyiunkban ott vannak. Szóval nagy-
szerű lenne egy olyan tantervet kifejleszteni, 
amely éppen azokon a kérdéseken alapul, 
amelyek a gyerekeket érdeklik.” (51. o.) 
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Kulcsfogalmak 

Ez a javasolt alfejezet nem arra szolgál, hogy 
az adott tanítási területhez kapcsolódó ösz-
szes fogalmat fölsorolja. Kulcsfogalmakról 
van szó, azaz azokról a fogalmakról (gyakran 
fogalompárokról, „ellenfogalmakról”), ame-
lyekkel egy-egy alapstruktúra körülírható. 
A fogalmak tantervi szerepeltetésével kap-
csolatban egy fontos figyelmeztetéssel kell 
élni. A fogalom tanításszervező szerepe 
nemcsak úgy értelmezhető, hogy használjuk 
vagy pláne definícióval „megtanítjuk” az 
adott fogalmat. Sokszor inkább azt jelenti, 
hogy a tanulók tapasztalatait úgy szervezzük 
meg, hogy azok előkészítsék a fogalom mé-
lyebb megértését. Triviális példa lehet a gra-
vitáció, amely bizonyára 
kulcsfogalom a fizika taní-
tási területen, de a gravitá-
cióval kapcsolatos elemi 
tapasztalatok úgy is rend-
szerezhetőek, hogy magát 
a fogalmat még nem hasz-
náljuk. Úgy is fogalmaz-
hatnánk, hogy a kulcsfogalmak szerepelte-
tése az alaptantervben arra szolgál, hogy vi-
lágosabban meghatározzuk az adott 
diszciplína alapstruktúráit. 

Fejlesztési feladatok és tanulói tevé-
kenységek 

Szeretném kereken kimondani, hogy nem 
tartom termékeny dolognak bonyolult 
kompetencialisták, képességtaxonómiák 
összeállítását. Újabb tanterveink valósággal 
tobzódnak az ilyen rendszerekben, tényleges 
hatásuk azonban a pedagógiai gyakorlatra 
alig van. Javaslatom szerint néhány, tanulási 
területenként 4-5 fejlesztési feladatot kell 

kijelölni, azokat azonban egyrészt leíró mó-
don értelmezni is kell, másrészt – itt is – ta-
nulói tevékenységeket kell hozzájuk ren-
delni részben mint példákat, részben mint 
nyomatékos ajánlásokat. 

A tananyag kulcskategóriái 

A tanítási területek meghatározása eleve ad 
egy kategóriahálót, amely már valamelyest 
körvonalazza, hogy milyen műveltségi 
anyag iránt kíván érdeklődést ébreszteni a 
Nemzeti alaptanterv. Most arra teszek javas-
latot, hogy ezt milyen formában konkretizál-
ják az egyes tanulási területek. Talán köny-
nyebb érthetővé tenni az elgondolást, ha 
nem általánosságban beszélek, hanem kivá-

lasztok egy tanulási terü-
letet, a történelmet, és azt 
mutatom be – persze ko-
rántsem a véglegesség 
vagy teljesség, sőt nem is 
az alaposság igényével. 
Elgondolásom szerint ez a 
kategóriarendszer az első 

6 évfolyamra nem vonatkozik, a 7–12. évfo-
lyam pedig az iskolarendszer alapszerkezete 
szerint kétéves ciklusokra oszlik. Az egyes 
kategóriákhoz annyi minimum óraszám tar-
tozik, ahány ciklusban – előírásként – szere-
pelnek. (Pl. az irodalom tanulási területen a 
drámai művek feldolgozása: 9–10. évf.: 15 
óra, 11–12. évf.: 10 óra. Ez természetesen 
csak példa. Őszintén szólva fogalmam sincs, 
hogy kell-e egyáltalán ez a kategória, és ha 
igen, ezek az óraszámok reálisak-e.) Az 
alábbi felsorolás inkább csak ötletek jegy-
zéke, arra szolgál, hogy a rendszert megvilá-
gítsa. Egy tényleges NAT-ban bizonyosan 
kevesebb kategóriát kell előírni: 

a tanulók tapasztalatait 
úgy szervezzük meg, hogy 

azok előkészítsék a fogalom 
mélyebb megértését 
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• egyetemes történelem, magyar törté-
nelem; 

• a Távol-Kelet, az iszlám; 
• őskor, ókor, középkor, újkor, 19. század, 

jelenkor; 
• a nők története; 
• a romák története; 
• mélyfúrások (egy-egy térben és időben 

meghatározott téma alaposabb feldol-
gozása); 

• hosszmetszetek (egy-egy jelenség törté-
nete hosszabb időn keresztül); 

• életmódtörténet; társadalomtörténet; 
vallástörténet. 

Javaslatom szerint a NAT-ban rögzíteni 
kell, hogy az egyes évfolyamokon összesség-
ében hány órát kell teljesíteniük a tanulók-
nak. Mindent összevéve tehát összesen két-
féle óraszám szerepel az alaptantervben: az 
egyes évfolyamok bruttó óraszáma, valamint 
a tudáskategóriákhoz kapcsolt minimális óra-
számok. Fontos, hogy az utóbbiak összege 
lényegesen kisebb legyen, mint az előbbi. 

A HELYI TANTERV KÉRDÉSEI 

Helyi tantervre kétségkívül szükség van, de 
nem azért, hogy az – a hagyományos tanter-
vekhez hasonlóan – kötelező tananyag-elő-
írásokat tartalmazzon. Az alapelv az legyen, 
hogy a konkrét tananyag kiválasztásakor 
olyan konkrét adottságokat kell figyelembe 
venni, mint a tanulócsoport sajátosságai (a 
tanulók felkészültsége és érdeklődése), vala-
mint hogy az adott tanár mit tud a legmeg-
győzőbben tanítani. Ugyanakkor a helyi 
tantervben rögzíteni kell a következőket. 

 
4 Ez a fejezet szó szerinti átvételeket tartalmaz Műveltség, tanterv, vizsga (Knausz, 2018), valamit Tartalmi szabályozás 
tanterv nélkül (Knausz, 2025b) c. írásaimból. 

1. A tantárgyi rendszert és az egyes tantár-
gyak óraszámát tanítási ciklusonként. 
A tantárgyak leképezhetik a tanulási te-
rületek rendszerét, vagy magukba foglal-
hatnak több tanulási területet. Nagyon 
fontos, hogy minél több választási lehe-
tősége legyen a tanulóknak, pl. úgy, 
hogy X vagy Y tanárnál veszik föl adott 
félévben az irodalmat (eltérő tematiká-
val), de akár úgy is, hogy egyik félévben 
több irodalmat vesznek föl, mint ma-
tematikát, amennyiben a NAT-ban 
rögzített minimális órakeretet teljesí-
tik. A hosszabb időre rögzített tantárgyi 
rendszer mellett tehát az iskolák gyakor-
latában (nem a helyi tantervben) megje-
lenhet egy gyakrabban változó kurzuskí-
nálat is. (Kurzuson itt azt értem, hogy 
egy adott tantárgy különböző temati-
kájú kurzusokon teljesíthető.) 

2. Azt, hogy a NAT (a tananyag kulcskate-
góriái) által előírt minimum óraszámok 
mely félévekben teljesülnek. Az esetleg 
változó kurzuskínálat miatt ezt külön is 
meg lehet határozni minden iskolakezdő 
évfolyam számára tanulmányaik teljes 
idejére. 

3. Esetleg azokat a tartalmakat, amelyeket az 
adott iskola saját identitása szempontjából 
fontosnak tart. Pl. a helyi társadalom vagy 
a szülők igényeinek kielégítése végett. 

A TARTALMI SZABÁLYOZÁS NÉHÁNY 
TOVÁBBI ESZKÖZE4 

Mindenekelőtt a vizsgákról. Jómagam szíve-
sen venném a középiskolai felvételi vizsgák 
megszüntetését, de legalábbis a 
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felsőoktatásba való felvételt továbbra is sza-
bályozni kell, egyszerűen szólva tehát az 
érettségi vizsgáról van szó. Hogy tud igazsá-
gos lenni egy ilyen magas téttel bíró vizsga, 
ha a jelöltek esetleg lényegesen eltérő témá-
kat dolgoztak föl tanulmányaik során? Erre 
a kérdésre bizonyára több jó válasz is léte-
zik, én most a projektvizsgát ajánlom az ol-
vasó figyelmébe. Ez egy létező vizsgatípus, a 
jelenlegi érettségi rendszerben is megtalál-
ható, de sajnos csak kevés vizsgatárgy ese-
tében, ilyen a médiaismeret vagy az etika. 
A projektvizsgán a jelöltnek azt kell bizonyí-
tania, hogy rendelkezik azzal a tartalmi tu-
dással, amely egy saját maga által kitűzött 
cél megvalósításához szükséges. 

Az autonómia nem a magány autonó-
miája. Az oktatásirányítás nem mondhatja 
azt a tanárnak, hogy „csinálj, amit akarsz”, 
hiszen ez valóban a félel-
met növelné, és rontaná a 
munka eredményességét. 
Ugyanakkor látni kell, 
hogy a jól átgondolt szak-
mai támogatás egyben a 
tartalmi szabályozás esz-
köze is: a pedagógiai kultúra fejlesztése sok-
kal biztosabb útja az oktatás tartalmi átala-
kításának és eredményesebbé tételének, 
mint a bármily részletességgel kidolgozott 
előíró dokumentumok. Megpróbálom mint-
egy listázni, hogy mi mindent érthetünk 
szakmai támogatáson. 

a) A pedagógiai elvekről folytatott folya-
matos eszmecsere a sajtóban, a szakiro-
dalomban, konferenciákon, továbbkép-
zéseken. 

b) A tanórán használható digitális és 
nyomtatott segédeszközök: szövegek, ké-
pek, animációk, filmek, feladatok, 

értelmezések, és bőven lehetne folytatni 
a sort. A magyar pedagógiai gondolko-
dás egyik kiemelkedő teljesítménye volt 
az ún. kompetenciaalapú programcso-
magok elkészítése (lásd Pála, 2006; Fa-
lus és mtsai., 2012). Mégis azt gondo-
lom, ez az út ebben a formában nem 
folytatható. A tanulókra irányuló radi-
kális személyes figyelem igényével a tel-
jes képzési folyamatokat átfogó pontos 
leírások nem biztos, hogy megfelelően 
használhatók. Ugyanakkor rendkívül 
fontos lenne, hogy ezt a fantasztikus 
munkát megmentsük a feledéstől és kri-
tikai elemzés tárgyává tegyük. 

c) Szaktanácsadás. Az oktatás fejlesztésének 
egyik leghatékonyabb eszköze, amely 
ma szinte teljesen hiányzik a közoktatás-
ból: a szaktanácsadók rendszeres iskola-

látogatása és a tapasztala-
tok helyszínen történő 
feldolgozása. Életbevágó 
ugyanis, hogy a pedagó-
gusok munkájukról rend-
szeres szakmai visszajel-
zést kapjanak, olyan visz-

szajelzést azonban, amely nem minősítő, 
hanem fejlesztő célú, nem utasításokat 
jelent, hanem valóban tanácsokat, ame-
lyek megbeszélés és vita tárgyát képezhe-
tik, és így járulnak hozzá a pedagógus 
tanulási folyamatához és ezen keresztül a 
tanítás tartalmi szabályozásához. 

A tartalmi reform folyamatáról 

És most térek vissza arra, amit a cikk elején 
írtam, hogy miért nem volna helyes egy, a 
fentiekben vázolt NAT-ot tableten meg-
írni, és egyszerűen bevezetni. Egy új, való-
ban reformszellemű Nemzeti alaptanterv 

miért nem volna helyes egy 
NAT-ot tableten megírni, és 

egyszerűen bevezetni 
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megalkotása komoly közoktatás-politikai 
projekt, amelynek a kivitelezése nem megy 
egyik napról a másikra, és vannak elemei, 
amelyeket nem lehet megspórolni. A törté-
net ott kezdődik, hogy a NAT nem lehet az 
első lépés. Először „ki kell találni” a közok-
tatást (hommage á Hankiss Elemér, vö. Ba-
lázs, 1996). Ezen azt értem, hogy stratégiára 
van szükség, amely világossá teszi, mit akar 
kezdeni a politika az iskolai szelekcióval, a 
szegények oktatásával, az 
iskolarendszer szerkezeté-
vel, egyáltalán azzal a kér-
déssel, hogy mire való a 
közoktatás a 21. század-
ban. Ami ebből a stratégiá-
ból jogilag kodifikálható, 
azt törvénybe kell foglalni, 
és ez az új közoktatási törvény kell, hogy el-
helyezze a Nemzeti alaptantervet is a közok-
tatást meghatározó intézmények rendszeré-
ben. És ezután következhet a NAT-projekt. 
A szakmai szervezetek emlékezetem szerint 
már a ’90-es évek első felében a stratégia–
törvény–NAT sorrendet kérték számon a 
kormányzattól (hiába), de forrásom erre 
csak a Horn-, az első Orbán- és a Med-
gyessy-kormánnyal kapcsolatban van (Li-
geti, 1997; TTE, 1999; Miksa, 2003). 

Ami pedig konkrétan az új alaptanterv 
kidolgozását illeti: időt kell rá szánni. 
Az első, 1995-ös alaptanterv kidolgozása 
legalább 5 évet vett igénybe (valójában a 
gondolkodás már a rendszerváltás előtt 
megkezdődött. Igaz, a folyamatot hátráltat-
ták a politikai viták, de hát ez is része a de-
mokrácia működésének. De viták folytak a 
szakmai szervezetekkel, konferenciákat 

rendeztek, kérdőíves felmérést végeztek a 
pedagógusok körében, az alkotók alaposan 
körüljárták a témát (Szebenyi, 2012a; 
2012b). A későbbi NAT-ok ehhez képest 
összecsapott, hevenyészett dokumentumok. 
Az új NAT-tal kapcsolatban mindenekelőtt 
azt kellene elérni, hogy kidolgozása össztár-
sadalmi üggyé váljék. A közoktatás semmi-
képpen nem egy szakma belügye, hanem 
valóban nemzeti ügy, a felnövekvő nemze-

dék sorsa és ily módon a 
nemzet jövője múlik 
rajta. Egy olyan NAT, 
amely nem nevez meg 
konkrét témákat, mégis 
határozottan körvona-
lazza az oktatás tartalmát, 
segíthetne kiemelni a tan-

tervi vitákat abból a szánalmas gyakorlatból, 
amely csak arra tud figyelni, hogy az aktuá-
lis kormányzat melyik írót preferálja, vagy 
hogyan értékeli Horthy Miklóst. És végül 
valami nagyon fontos: olyan NAT-ról álmo-
dom, amelynek nemcsak vitáiban, hanem 
kidolgozásában is szenvedéllyel részt vesznek 
a tudomány, jelesül a Magyar Tudományos 
Akadémia képviselői. Volt idő, amikor a 
matematikusok, és volt idő, amikor az iro-
dalomtudósok, a nyelvészek példát mutat-
tak a többi tudománynak ezen a téren. És 
vannak sajnos tudományok, amelyek vajmi 
kevés érdeklődést mutatnak a közoktatás 
kérdései iránt. De hátha most… Hátha egy 
új reformkor előtt állunk, amikor a közok-
tatás tartalma is össztársadalmi üggyé válik, 
a laikusok és a tudósok ügyévé egyaránt. 

hátha egy új reformkor 
előtt állunk, amikor 

a közoktatás tartalma is össz-
társadalmi üggyé válik 
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