
HORVÁTH ENDRE 

A S Z A K M A I T A N T E R V I K Ö V E T E L M É N Y E K 
Ö S S Z E H A S O N L Í T Ó V I Z S G Á L A T Á N A K 

N É H Á N Y E R E D M É N Y E 

A taxonómiával való foglalkozás a pedagógiai szakirodalomban nem újdonság. Mégis 
megfigyelhető néhány lényeges tendencia. Kezdetben a taxonómiakutatás színtere dön-
tően az általános képzés területe volt, majd fokozatosan kezdtek a szakmai képzés 
területén is új elveket kidolgozni, vagy egyes más területen beváltnak tűnő módszereket 
adaptálni. 

Hazánkban a 60-as évek végén, a 70-es évek elején foglalkozott e kérdéskörrel több 
szakember,1 majd úgy tűnik, néhány évi stagnálás után a 70-es évek második felétől 
erősödik fel ismét e folyamat.2 A fenti előzmények ellenére is azt kell megállapítanunk, 
hogy a szakmai képzés terén nagyon kevés műhelymunkáról számolhatunk be, ezért a 
jelen tanulmányban alapvetően azt a célt tűztük ki, hogy a szakmai tantervi követelmény-
rendszer fogalmi, strukturális kérdéseivel, a jelenleg érvényben lévő tanterveink jellemző 
vonásaival foglalkozunk, majd a nemzetközi összehasonlítás tükrében felvázoljuk a 
további kutatások főbb irányait. 

I. A szakmai tantervi követelményrendszer fogalma, struktúrája 

Az általános képzés terén dolgozók kissé irigykedve állapítják meg, hogy könnyű a 
szakmai képzésben követelményeket meghatározni, mivel rendelkezésre áll minden szak-
mában a szakmai szint és a szakmák többségére kidolgozott pályatükör. A fenti meg-
állapítás valóban jelentős segítség, sőt kiindulási alap. Azonban könnyen belátható, hogy a 
szakmai szintben rögzített gyakorlati elvárások lefordítása a pedagógiai gyakorlat számára, 
s ennek megfelelő összehangolása a tanulók életkori sajátosságaival bonyolult feladat. A 
szakmai tantervi követelmények a szakmai szintben rögzített szakmai tudáshoz és képes-

' Kádárné Fülöp Judit: Taxonómia a pedagógiában. Pedagógiai Szemle, 1971. 6. sz. Kozma Tamás: 
Taxonómia az olvasástanításban. Pedagógiai Szemle, 1972. 3. sz. Szebenyi Péter: Kívánatos és lehet-
ségestanterv. Pedagógiai Szemle, 1973. 11. sz. 

2 Kád ám é Fülöp Judit: Cél és követelményrendszer az értelmes olvasás fejlesztésében. Pedagógiai 
Szemle, 1975. 9. sz. Ballér Endre: Törekvés az értékelés alapjául szolgáló egységes követelményrendszer 
kidolgozására. Eló'adás a Szegedi Nyári Egyetemen. 1976. Miklós Gyuláné: Követelményrendszer és 
eredménymérés témazáró feladatlapok. (Doktori értekezés, 1977.) Ballér Endre: A tantervi követel-
ményrendszer alapvető' problémái. Tanulmányok a neveléstudomány köréből 1977. Akadémiai Kiadó, 
Bp. 1979. Szabolcs Éva: Taxonómiák a nevelési célok rendszerében. Magyar Pedagógia, 1981. 2. sz. 
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séghez kapcsolódva — figyelembe véve a tanulók életkori sajátosságait — az általános 
képzési célokat redukálják, transzferálják és konkretizálják (ezzel valósítják meg a peda-
gógiai gyakorlat számára nélkülözhetetlen fordítási műveletet). Redukálják, mégpedig 
olyan értelemben, hogy a kognitív szférából kiindulva — a tartalom áttételével — hozzá-
kapcsolják a személyiség más összetevőinek fejlesztését. Szelektálnak is, mivel a nevelési 
szempontból alapvetőnek ítélt elemekre korlátoznak. Egyúttal transzferálják a célok 
struktúráját, mivel nem a személyiség egészéből indulnak ki az egyik részterület (kognitív 
szféra) felé, hanem pont fordítva. A tudásszintek és a teljesítés feltételeinek megadásával 
konkretizálnak is mind a tartalmi, mind pedig a teljesítmény szempontjából. 

Általában pedagógusaink a tudásszint és teljesítés feltételeinek konkrét előírását tekin-
tik követelménynek (később még erre visszatérünk), és a tantervtől elvárják a célok és 
követelmények hierarchikus (taxonomikus) megadási módját. Úgy vélik, ellenkező esetben 
a tanterv nem tölti be rendeltetését, nem ad kellő alapot a pedagógiai folyamat meg-
tervezéséhez, a szükséges eszközök és módszerek kiválasztásához, ekkor áll elő az a nem 
ritka gyakorlat, hogy a pedagógusok a tankönyvet tekintik munkájuk legfontosabb 
szabályozójának. Az OPI által 1976-ban kidolgozott „Általános követelményrendszer 
koncepció" az alábbi meghatározását adja a követelményrendszernek: „Az egyes követel-
mények az általános célokhoz, a komplex módon értelmezett személyiségfejlesztés fel-
adataihoz, a tartalom struktúrájához kapcsolódva, differenciált, lehetőleg hierarchikus 
felépítést alkotva (taxonómiai elrendezéssel) válnak követelményrendszerré." [3.]3 

A nemzetközi szakirodalom a követelményrendszert általában három fő területre 
osztva tárgyalja: az úgynevezett kognitív (értelmi tevékenység), affektív (érzelmi, akarati, 
motivációs) és pszichomotoros (mozgástanulás, készségfejlesztés) szférák. A hazai gyakor-
latban a szakmai tantervek korábban túlsúlyba helyezték az értelmi tevékenység fejleszté-
sét, az ilyen értelmű követelmények előírása a „tartalom—teljesítmény" kétpólusú tan-
tervet eredményezte. 

Az újabban egyre gyakrabban használt „cél- és követelményrendszer" szóösszetétel 
arra utal, hogy a kettő egymással igen szoros kapcsolatban van, s a követelményrendszer 
visszahat a tanulás ellenőrzésén keresztül a célrendszerre. Szabolcs Éva [1] mutatja be 
Viviane De Landshere belga kutató egy összegző munkája alapján (mely a különböző 
taxonómiai rendszerek összefoglalója), hogy a nevelési célrendszer kialakítása általában 
három szinten történik:4 „A legfelső szinten általános, az adott társadalom igényeit 
elvontan megfogalmazó célokat találunk. A legalsó szinten a lehető legrészletesebb, a 
tanórai munkához irányadó ún. operacionalizált. célok találhatók." Az ún. középső 
szinten találjuk a taxonomikus célmeghatározást a három szokásos (értelmi, affektív és 
pszichomotoros) területre. Ez a felosztás lényegében a célrendszer gyakorlatban kialakult 
hierarchikus felépítését, struktúráját mutatja be. Munkánk szempontjából azonban igen 

3E fogalmi meghatározás nem mindenben elégíti ki igényeinket, mivel nem derül ki belőle, hogy 
mit értünk komplex módon értelmezett személyiségfejlesztés alatt, továbbá az egyes követelmények 
nem a szorosan vett általános célokhoz kapcsolódnak. Jelenleg azonban kutatómunkánk még nem tart 
ott, hogy a fogalomra ennél jobb meghatározást tudnánk adni. 

4 Szükségesnek tartjuk megjegyezni, hogy több külföldi szerző megkísérelte a három szféra 
integrálását (számol be erről Szabolcsi Éva), de témánk szempontjából e kérdéssel nem kívánunk 
foglalkozni. 
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lényeges, mivel a hazai gyakorlatban a cél- és követelményrendszer egyre szorosabb 
kapcsolata alakul ki, illetve erre irányuló törekvéseket figyelhetünk meg és ennek meg-
felelően a követelményrendszer fokozatosan halad az általánostól a konkrét felé. Nézzünk 
erre egy példát: (Idézet az 1969. évi VI. törvényből): „A szakmunkásképzés célja, kor-
szerű szakmai és általános műveltséggel rendelkező, szocialista világnézetű szakmunkások 
nevelése." 

E megfogalmazásból — általánossága miatt — még nem derül ki, mit értünk „a 
szocialista világnézetű és erkölcsű szakmunkások nevelése" alatt. 

Erre vonatkozóan az „Általános szakmai tantervi előírások" adják meg a választ, ahol az 
alábbi olvasható: „ . . . alakítsa ki, fejlessze a tanulók szocialista világnézetét és erkölcsét, a 
szocialista erkölcsnek megfelelő jellemvonásokat, neveljen szocialista hazaszeretetre, 
proletár internacionalizmusra, politikai aktivitásra, közösségi magatartásra és életmódra". 
Ez a megfogalmazás már az általános célban kitűzöttel összhangban lévő feladatokat és 
követelményeket tartalmaz. Teljesen világos azonban, hogy ez így a pedagógiai gyakorlat 
részére még nem elegendő, ebből még nem tudjuk meg az egészen konkrét részcélokat, és 
az ehhez hozzárendelhető követelményeket, valamint a neveltségi szint fokozatait. 

Az elmondottakból következik, hogy a követelmények három szintjét különböztet-
hetjük meg: 

— általános tantervi követelmények (ezek az „Általános szakmai tantervi előírá-
sok"-ban, vagy középfokú képzési célú szakközépiskola esetén az „Általános tan-
tervi rendelkezésekben" jelennek meg); 

— a központi szakmai tantárgyak tantervi követelménye (amely tovább bontja a 
követelményeket, megfelel annak a célnak, hogy elég konkrét az iskolai pedagógiai 
munka elvégzéséhez, de nem köti meg teljesen a pedagógusok kezét); 

— részletes tantárgyi követelményrendszer (a követelmények konkrét meghatározása), 
amelynek a kidolgozása az iskolai munkaközösségek feladata a központi irányelvek 
alapján. 

A harmadik szint, vagyis a részletes követelményrendszer funkciója, hogy pontosan 
előírja, milyen összetettségű feladat megoldását várjuk a tanulótól. Sok esetben — és 
különösen a gyakorlati képzésben — a követelményszint megjelölése mellett az elvárt 
teljesítmény körülményeit (minőségi jellemzőit), feltételeit, esetenkénti kritériumait is 
meg kell határozni. A követelményeknek ilyenfajta rendszerbe foglalása nem más, mint a 
tantervi követelményrendszer kidolgozásának deduktív útja. Vagyis az egészből mint 
rendszerből bontjuk ki az összetevőket, a részeket, sohasem tévesztve szem elől az 
alapvető nevelési, képzési célt. 

2. A követelményrendszerek összehasonlító elemzése 

Hazai viszonylatban először Kádárné végzett összehasonlító elemzést 1971-ben [2], 
Elemzése a hazai pedagógiában ismert 5 taxonómiára terjedt ki (Bloom, IEA, Nagy 
Sándor, Nagy József, Itelszon) és a következő megállapítást tette: „. . . négy szint van, 
amelyet a szerzők többsége különválasztandónak tart: az „ismeret", a-„megértés", az 
„alkalmazás" szintje. Ezt a négy szintet fogadta el az IEA is a feladattervek kidolgozásá-
nál és a nemzetközi teljesítményelemzéseknél." Később (1976-ban) Kardos Margit [3] 
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végzett részletes összehasonlító vizsgálatot, kifejezetten a szakmai képzés szemszögéből. 
Elemzése — a korábbi 5 taxonómia mellett - kiterjedt V. P. Beszpalkó, Gordos István, 
Székelyné-Szokolszky és Báthory Zoltán munkáira.5 Az összehasonlítás főbb meg-
állapítása: 

„Az eltérések fő oka a taxonómia kifejtésének céljából, a kidolgozás szempontjából adódik. A 
korábban elsősorban didaktikai kézikönyvekben kifejtett taxonómiák szerzői szubjektív közelítésén 
túl még elkövetik azt a hibát is, hogy egy-egy szempontot nem visznek következetesen végig. így pl. 
Nagy Sándor, Gordos István, Székelyné-Szokolszky munkájában két szempont érvényesül: az ismere-
teket elsősorban az összetevők, a „tartalmi" alkotó elemek oldaláról közelítik meg; a jártasságot, 
készséget pedig az elsajátítás szintje (a begyakorlottság mértéke) felől." 

A később kidolgozott taxonómiákban lép be egy harmadik szempont, az elsajátítás 
szintjét kifejező tevékenység (művelet) megadása, leírása. Azonban meg kell azt is jegyez-
ni, hogy ahol e három megközelítési szempont együtt szerepel, ott hol ez, hol az jelenik 
meg a definícióban. Az egyetlen szerző Nagy József, aki ezt a három szempontot — 
tartalmi összetevők, az elsajátítás szintje és az elsajátítás szintjét kifejező tevékenység — 
következetesen megkülönbözteti egymástól, s mindegyik szempont szerint külön végig-
elemzi a tudást.6 

„A különböző felosztásoknak, csoportosításoknak lényegében két közös vonása van: 
az egyik az értelmi képességek, a másik a manuális cselekvéssel összefüggő képességek 
fejlesztésének területe." Az érzékelés (szenzorika) és a személyiségfejlesztés egyéb terü-
letei már igen bizonytalanul kerülnek meghatározásra, sőt a legtöbb szerzőnél ez teljesen 
elmarad. Bloom taxonómiáját először Dave egészítette ki, aki kidolgozta a pszichomotori-
kus szférát, amely a szakmai képzés nélkülözhetetlen része. Később igen komoly kritikák 
érték Bloom és munkatársai 1970 előtt kidolgozott taxonómiáját. E vitáról részletesen 
számol be Ballér Endre [4] melyből az alábbiakat emeljük ki: „Tipikusnak tekintjük 
D. Hogben7 észrevételeit: . . . természetesen meg kell határoznunk a tantervi követel-
ményeket, de nem szabad ragaszkodnunk ahhoz, hogy valamennyit specifikus viselkedés 
kategóriákban fejezzük ki", „ . . . nem engedhető meg az, hogy a mérhetőség szempontja 
egyedül diktálja a követelmények meghatározását és a pedagógiai gyakorlatot. Az a 
követelmény, melynek teljesítését nem könnyű értékelni, nem feltétlenül lényegtelen 
vagy irreális. . ." Bloom továbblépett már korábbi taxonómiai változatain, ugyanis 
követelményrendszerét egy új tanítási-tanulási stratégiába építette bele, melyet „mastery 
learning"-nek [5] nevez, mely optimális elsajátítást jelent és lényegében a ma egyre 
többször hangoztatott, egyénekre szabott oktatást valósítja meg vagy legalábbis igyekszik 

5 V. P. Beszpalkó: Információs pszichológia és didaktika. Tankönyvkiadó, Bp. 1968. Gordos István: 
A didaktika vázlata, I. rész. Agrárpedagógiai kiadványok, 6. sz. Bp. 1967. (kézirat); Székelyné-
Szokolszky: Didaktika. Tankönyvkiadó BME jegyzet. Bp. 1967. Báthory: i. m. 

6 A tudás és az operatív tevékenység fogalmát, összetevőinek jellemzőit részletesen ismerteti 
Ágoston-Nagy-Orosz: Méréses módszerek a pedagógiában. Tankönyvkiadó, Bp. 1971.; A tevékeny-
ségek rendszerezett összefoglalását Nagy József: A készség és jártasság szabatos meghatározásáról c. 
cikkében találjuk meg. (Köznevelés, 1968. 11. sz. 419-426.) 

1D. Hogben: The Behavioural Objectives. Approach:Some Problems and Somé Dangers. Journal of 
Curriculum Studies. 1972. May. 4. 42-50 . 
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megvalósítani azáltal, hogy a tanulás irányítása igazodik az egyéni szintekhez és az 
elsajátítás egyéni időszükségletéhez. 

Ma már egyre inkább megfigyelhető lesz, hogy egyszerűbb, a gyakorlat szempontjait 
figyelembe vevő, az általános nevelési célokat középpontba állító, keret jellegű (tehát 
nyitott és rugalmas) követelményrendszert sürgetnek a szerzők. A követelménytaxonó-
miák kidolgozását egyre többen vitatják, nem kevesen vannak, akik nem értik, mi célból 
készülnek. A taxonómia alkalmazása vitathatatlan, az eszközrendszer kidolgozásával, a 
tantervfejlesztés és -értékelés területén. A tantervekben — a nevelés és oktatás alap-
dokumentumában — a nevelés, a személyiségformálás követelményeit, azok csomó-
pontjait célszerű meghatározni, mégpedig „a konkrétság középső szintjén". 

Egyre többen teszik fel a kérdést: Mi értelme van az általános taxonómiának? Erre a 
választ Ballér Endre véleményünk szerint már megadta, [4] a következőket mondja 
tanulmányában: „Úgy vélem, hogy az általános taxonómia nélkülözhetetlen feltétel, 
eszköz a tantervi, tantárgyi követelmények összhangjának, megfelelő arányainak, össze-
tettségének a biztosításához. Ennek érdekében rugalmasnak, adaptálhatónak kell lennie, s 
kidolgozását nemcsak deduktív, hanem a tantárgyak jellegzetességeit is figyelembe, vevő 
induktív úton is végezni kell." Szükségesnek tartjuk hangsúlyozni, hogy tantervi követel-
ményrendszerről csak akkor beszélhetünk, ha a követelményeket tantárgyi taxonómiák 
segítségével határozták meg. 

A jelenlegi fejlesztési munkálatokra az alábbi tendenciák a jellemzők: 
— a korábban elhanyagolt pszichomptorikus terület vizsgálata (az egyes összetevők 

részletes felbontása és egyre pontosabb behatárolása); 
— kísérletek a különböző területek integrált felfogású alkalmazására; 
— a nevelés, személyiségformálás mindenütt előtérbe kerül, s ennek a szakmai 

képzésben rendkívül nehéz a követelményeit megfogalmazni és szintjeit hierarchi-
kus rendszerbe foglalni. 

Itt szeretnénk visszautalni az 1. részben elmondottakra — miszerint pedagógusaink 
csak a konkrétan megfogalmazott és a teljesítés feltételeit is tartalmazó követelményt 
ismerik el —, ugyanis a szakmai nevelés, a tartós személyiségjegyek kialakítása számos 
olyan magatartás-és viselkedésformát jelent, melyeknek a kialakítása igen hosszú folyamat 
eredménye lehet, s melynek az egzakt mérése többnyire megoldhatatlan. Amennyiben 
ezek után feladjuk e kérdéskör további vizsgálatát - mint azt tettük korábban —, úgy 
lényegében elvileg elfogadjuk a szakmai nevelés fontosságát, de a formai követelmények 
kielégítésén túl a gyakorlatban semmit sem teszünk annak hatékony érvényesítése érdeké-
ben. A szocialista országokban éppen e téren tapasztalunk lényeges eltérést a nyugati 
pedagógiai szakirodalom elfogadott elveihez képest, ugyanis a nevelés alapdokumentumai-
ban a követelményeket alapvetően a nevelés célrendszeréből vezetik le. Ballér Endre [4] 
számol be arról, hogy a Szovjetunióban nemrég dolgozták át a nevelés keretprogramját, s 
„Ez meghatározza a mai tanuló személyiség ideáltípusát, a nevelés fő feladatait, tartalmát, 
az iskolaközösség tevékenységi keretformáit." „Az NDK-ban a tantervi tartalom és 
követelmények összefonódása mellett megtalálhatjuk egyes tantárgyaknál a 12. osztály 
befejezésekor megkívánt tudás-, készség-, képességszintet." Vagyis a tantervben meg-
jelenik a „nem, vagy nehezen mérhető", mint követelmény, s ennek a pedagógiai gyakor-
latban való megvalósulását az iskolai munkaközösségek hathatós módszerekkel gondoz-
zák, eredményként nem kevés irigységgel állapíthatjuk meg, hogy lényegesen jobb a 

140 



tanulók közösségi élete, a tartóssá váló felelősségtudat megalapozása, magasabb a techni-
kai és munkakultúra színvonala és még egy sor olyan vonást említhetnénk, amely a 
későbbiekben jelentőssé válik a „közösségi ember"-ré válás folyamatában. 

3. Az érvényben levő szakmai tantervek követelményeinek jellemző vonásai 

A középfokú képzési célú szakközépiskolai tanterveket az OM irányításával az OPI 
dolgozta ki. A szakmunkásképzési célú szakközépiskolai és a szakmunkásképző iskolai 
tanterveket pedig a MüM irányításával az SZTI. Ennek megfelelően már az induláskor 
néhány kérdésben eltérő álláspont érvényesült. Először a közös jellemzők, majd az eltérő 
vonások ismertetésére térünk ki (megjegyezve, hogy csak a követelmények és az attól 
elválaszthatatlan tantervi kérdések vizsgálatára szorítkozunk). 

A ) Közös jellemzők 

Igen jelentős előrelépés a nevelési kérdések előtérbe kerülése tekintetében, azonban 
egyértelműen jónak csak az „első szinten" megfogalmazott cél- és feladatrendszerrel jól 
összhangban levő általános követelményeket tekinthetjük. A második szinten a tantárgyi 
követelmények között a nevelés cél- és feladatrendszer megadása már pontatlan, esetleges, 
többnyire csak az általános tantervi irányelvekben (vagy általános tantervi útmutatások-
ban) találkozunk erre vonatkozó előírásokkal. A harmadik szint, a részletes tantárgyi 
követelménytaxonómia kimunkálása többnyire az iskolai munkaközösségek feladata, 
melyhez nem mindenütt kaptak központi irányelveket, útmutatást, ezért a megvalósítás-
ban a sokféleség, a sokszínűség dominál. 

A tantárgyi követelmények és követelményszintek tartalmilag szinte kizárólag az 
elsajátítandó tudományághoz kötődnek és az egyéb (általános célban rögzített) személyi-
ségjegyek, illetve azok témánkénti lebontása csak elvétve jelenik meg, ilyen feladatok 
adása szinte teljesen a pedagógusra van bízva.8 A követelmények és a követelményszintek 
összhangjáról általában elmondható, hogy igen jelentős az előrelépés (itt látszik, hogy 
mindkét intézet igyekezett e téren korszerű elveket egységesen érvényre juttatni), mégsem 
lehetünk teljesen elégedettek, mivel a követelmények jórészt a tudáselemeket sorolják 
fel, az elsajátítás szintjét nem mindig jelölik meg, ahol pedig megjelölik ott gyakori a téves 
értelmezés. Az operatív tevékenységek megadása örvendetesen javult, azonban itt az 
elmélet által e téren még nem kellően kidolgozott szenzomotorikus szféra igen sok 
gondot, egymástól eltérő értelmezést eredményezett. Az eltérő tantervi követelmények 
nem magyarázhatók a tantervi sajátosságokkal, elsősorban az elméleti kutatások e téren 
mutatkozó viszonylagos elmaradására vezethetők vissza. Igen sok gondot okoznak a 
terminológiai kérdések, melyek főbb csoportjait a következő pontban részletezzük. A 

'Megjegyezni kívánjuk, hogy szerencsére több iskolában e nagyfokú szabadsággal jól élnek a 
pedagógusaink, s számtalan egyéni jó példa alakult ki, melyet összegezni és szelektálás után terjeszteni 
lehetne. 
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nevelés, személyiségformálás és a szakmai képzés integratív megjelenésével minden terüle-
ten fellép egy új igény, melynek a kielégítése halaszthatatlan. 

Ez az igény a korábbi szakmai módszertani útmutatók felülvizsgálata, az új céloknak 
megfelelő átdolgozása. Korábban ugyanis az a nézet alakult ki és terjedt el, hogy a 
szakmai tantárgyak oktatásának célja a szakmai ismeretek nyújtása, készségek és jártas-
ságok kialakítása, és nem beszéltek a nevelési feladatokról, a személyiség formálásáról. Ezt 
támasztja alá Ballér Endre [4] tanulmányában az alábbi megjegyzés: 

„Szokolszky István a következőket írta: Eleve le kellene mondani arról, hogy a tantervben a 
nevelési feladatok mellett nevelési követelményeket is megfogalmazzunk . . . A nevelési feladatokhoz 
hasonló a helyzet a képességek (értelmi erők és egyéb képességek) fejlesztésének követelményei 
tekintetében is. Ebben a vonatkozásban is inkább csak feladatokat lehet kitűzni a tantervben, de 
valóságos követelményeket aligha . . . A követelmények megfogalmazásának igazi területe (a szűkebb 
értelemben vett) oktatás". 

A fenti sorokat Szokolszky még 1968 előtt írta, és nem szorul külön bizonyításra, hogy 
a szakmai tantárgyak tanterveiben a pusztán megtűrt nevelési feladatok követelménye 
nélkül nem kívánták meg a pedagógustól, hogy e téren megfelelő módszereket válasszon 
és eredményt étjén el. A szakmódszertan ilyen értelmű felfogását tükrözik az egyéb írásos 
anyagok is, mint például a módszertani szaklapok elterjedése. Biológia tanítása, Kémia 
tanítása . . . stb., a szakmunkásképzésben pedig a Szakoktatási Pedagógiai Intézet elődjé-
nek, a MüM Módszertani Intézetnek a tanárok részére készített módszertani útmutató 
kézikönyvei. E kézikönyvek, valamint a jelzett szaklapok egy-egy téma tanításának a 
gyakorlatban jól bevált módszerét ismertetik. 

A 60-as évek végén, 70-es évek elején azonban egy új irányzat kibontakozásának 
lehetünk tanúi: a személyiség alakítása, formálása a tantárgy tanításának útján kerül egyre 
inkább előtérbe, valamint a pedagógiai technológia legdinamikusabban fejlődő területe a 
taneszközfejlesztés, -gyártás és -alkalmazás. Ezzel egyidejűleg a tankönyv korábbi „egyed-
uralma" kezd megszűnni. Vagyis a pedagógus nem a tankönyv megtanítását tekinti 
súlyponti kérdésnek, hamem a tanterv kerül az oktatási folyamat középpontjába, a 
pedagógus lényegesen nagyobb önállóságot kap a tanítás „hogyan"-jának eldöntésében, s 
ehhez egy sor technikai eszközt is igénybe vehet. Továbbá a társadalmi igények egyre 
inkább kikövetelik minden tantárgy esetében (a szakmai tantárgyaknál is), hogy a közép-
pontba a nevelés, személyiségformálás kerüljön. Az új irányzat egyben azt is jelenti, 
hogy a szakmódszertan korábbi fogalma, értelmezése kezd szűknek bizonyulni. Ilyen 
esetekben a tudomány általában kétféle megoldást alkalmaz: vagy új nevet alakít ki, vagy 
meghagyja a régit, de tudomásul vesszük, hogy a fogalom definíciója egy új elemmel 
bővül. így alakult ki az, hogy sokan elkezdték a „tantárgypedagógia" fogalmát használni, 
mások viszont megmaradtak a már elteijedt szakmódszertan mellett, de új jelentés-
tartalommal ruházták fel. összegezve az előző fejtegetéseket, az új igény a szakmai 
módszertani útmutatók fokozatos kicserélése, tantárgypedagógiai9 útmutatók mielőbbi 
kidolgozása. 

' Szükséges lenne a tantárgypedagógia fogalmát is definiálni, azonban a kutatásaink jelen fázisában 
erre még nem vállalkozhatunk. 
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B) Eltérő vonások 

A szakmunkásképző iskolai és a szakmunkásképzési célú szakközépiskolai tantervekben 
szinte egységesen az IEA 4 szintes követelményrendszerét alkalmazták, melyet a végre-
hajtás során az egyes tantárgyi felelősök a Nagy József-féle taxonómia elemeivel egé-
szítették ki. A középfokú képzési célú szakközépiskolai tantervek készítésének kezdete-
kor elkészült egy Útmutató, amely a terminológiai egységet kívánta biztosítani. Azonban 
azáltal, hogy megadta 9 szerző taxonómiáját, továbbá a tantárgyi tantervfelelősre bízta a 
választást, sőt a következő módon fogalmazott: „ . . . hiba lenne uniformizálni minden 
tantárgy követelményeit", ezzel lényegében — az eredeti törekvéssel szemben — elindította 
egy meglehetősen „sokszintű" tantárgyi követelményrendszer kidolgozását. Igaz ugyan, 
hogy egyrészt a Szakképzési Főosztály két szintet javasolt (megismerés és alkalmazás), 
másrészt előre jelezte, hogy tulajdonképpen egy „kísérletet" is kíván végezni, melyre a 
következő mondat utal: „azt is nyugodtan állíthatjuk, hogy egy-egy tantárgy pontosított 
követelményjavaslata csak hosszabb idő múlva, a kipróbálásból és a tapasztalatból leszűrt 
módosítás után alakulhat ki". 

Eltérő vonás még az, hogy a középfokú képzési célú tantárgyi részletes követel-
mény-taxonómia kidolgoztatását (az OPI munkatársainak vezetésével) több tárgyban 
elvégezték, kipróbálásuk most van folyamatban. Nem kevés gondot okoz a szakközép-
iskolák igen elaprózott tantárgyi rendszere, —ami egyéb hátrányok mellett — a tantárgyak 
közötti követelmények igen gondos összehangolását igényelné és a tantárgyak közötti 
feladatok követelményrendszerének kidolgozását (pl. a pályára nevelés, a munkás életmód 
alapvető összetevőinek kialakítása), amely egyúttal segítené a tantárgyi koncentráció 
(témaösszevonás, esetleg -integráció) megvalósítását is. 

összegezve elmondhatjuk, hogy az új szakmai tantervek kétségkívül az iskolatípus 
céljának meghatározásával, a nevelési feladatok előtérbe helyezésével, a szakmai szintek 
át-, illetve újra kidolgozásával és a tanulók iránt támasztott társadalmi igények össze-
gyűjtésével megteremtették azt a teljesen új lehetőséget, hogy az „egész"-ből induljunk ki, 
és a rendszerszemlélet alapelveinek betartásával lehetőséget biztosítottak a követelmény-
rendszer deduktív úton történő kialakításához. Azonban az általános szakmai tantervi 
követelményrendszer alapelveinek és módszereinek kialakulatlansága következtében a 
gyakorlati megvalósításkor — az egyes tantárgyak követelményeinek kidolgozásakor — az 
„egész" szempontjai (az általános pedagógiai célok) inkább utólagos egyeztetések révén 
érvényesültek, így az embereszmény és a társadalmi szükségletek alapján szükséges tartós 
személyiségjegyek követelményei nem, vagy csak kezdetleges módon valósulhattak meg. 
Az így kialakított — alapvetően tartalom központú — követelményrendszer többé-kevésbé 
megfelel a tantárgyak mögött álló szaktudományok bizonyos alrendszereinek. 

4. A szakmai követelményrendszer további fejlesztésének főbb csomópontjai 

1. Terminológiai kérdések 

Kardos Margit [3], [6] tanulmányaiban rámutatott arra, hogy „ . . . a szakképzésben 
döntően alkalmazott 4 szint (ami megfelel az IEA osztályozásának is) az ismeret, a 
jártasság szűkebb értelemben, a készség és a jártasság tágabb értelemben . . . " nem tesznek 
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eleget a taxonómia követelményének, mert a 4 szint — ha a tartalmi meghatározásokat 
nézzük - nem képez egy egységes felosztási alappal rendelkező rendszert. így az ismeret 
meghatározása a struktúra; a szűkebb értelemben vett jártasság, valamint a készség, a 
begyakorlottság szintje; a tágabb értelemben vett jártasság pedig a funkció szempontjából 
kerül kifejtésre. Lényegében e kategóriák alapján a tudásszint csak nehezen, körülírások-
kaljellemezhető, a méréshez pontos mutatókat nem ad . . ." 

Az operatív tevékenység esetében két szint különböztethető meg: a szűkebb értelem-
ben vett jártasság mint önálló feladatmegoldás, de alacsony begyakorlott sági szinten (ez 
utóbbire utal a tudatos erőkifejtés, a különleges figyelem); a tágabb értelemben vett 
jártasság: az új szituációban való alkotó feladatmegoldást jelent. A készség mind a két 
jártasságszinten belül megjelenhet, egy-egy művelet vagy műveletsor maximális be-
gy akorlottsági szintjeként. [3] 

Úgy gondoljuk, nem szorul külön, bizonyításra, hogy e kategóriák alkalmazásával 
mennyire nehéz a követelmények, a követelményszintek egyértelmű előirása. Ugyanakkor 
a jelenlegi szakmai tantervek szinte kizárólag ezeket használják. 

2. A mozgási (motorikus) tevékenységek fejlesztésének szükségessége 
A tag- és testmozgások összessége az ember motorikus tevékenységéhez tartozik. E 

fogalom összekapcsolva egy további idegen szóval — „szenzomotorikus" — jól kifejezi azt, 
hogy a tag- és testmozgások állandóan egy érzékelő apparátussal összekapcsoltak, amelyek 
az érzékelésen és az idegműködésen keresztül izommozgásainkat kiváltják. Ez az elválaszt-
hatatlan kapcsolat a készségek fejlesztésekor a mozgási — vagy szenzomotorikus—területen 
a mozdulatok mellett mindig az érzékeléseket is magába foglalja. Ezért a mozgási 
területen a tanulási cél és követelmény megfogalmazása a szenzomotorikus készségeket is 
tartalmazza. A motorikus tanulás a mozgási folyamatok elsajátítását és egyúttal az 
érzékelési készség fejlesztését is jelenti. E téren ma még kevés tudományos vizsgálati 
eredmény született, pedig a gyakorlati oktatásban igen fontos lenne e követelmények és 
követelményszintek meghatározása. 

3. Felelősségi, magatartási készségek fejlesztése 
A Pedagógiai Lexikon [7] definíciója szerint a „felelősség: a számot adás kötelezett-

sége. Az egyénnek cselekedetéért, a rábízott feladatok megoldásáért, s embertársaiért 
felelnie kell önmaga és a közösség előtt." A felelősségre nevelés tehát fontos pedagógiai 
célkitűzés, melynek konkrét tartalmát és formáit az egyes tanulási-tanítási helyzetek 
határozzák meg. A korábbi tanulási célok (értelmi és mozgási területen) megvalósítása a 
tanulóban beállítottság és magatartásforma kialakulását is eredményezi. A tanuló ugyanis 
nem viselkedik semlegesen, az őt érő hatásokra reagál, bizonyos dolgokat elutasít, mást 
előnyben részesít, valamint felismer vagy tagad. Más szóval kifejezve a tanuló az oktatás 
folyamán értékel, a dolgokkal szemben egyéni beállítottsága van. Eltérőleg az értelmi és 
mozgási területtől, a magatartási területen egy olyan hosszan tartó fejlődési folyamatról 
beszélhetünk, melyben az oktató állandó ösztönzéssel és példamutatással kísérel meg 
hatást gyakorolni a pozitív személyiségvonások kialakítása és a negatív vonások tompítá-
sa, illetve megszüntetése érdekében. A magatartások két fő csoportját szükséges meg-
különböztetni és vizsgálni. . 
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— Az első az egyéni magatartásmód: mindazon tulajdonságok, melyek az egyén sze-
mélyiségét jellemzik (önbizalom, optimizmus, előzékenység, szerénység, kitartás 
igényesség, hűség, megbízhatóság, szorgalom, kötelességérzet, rendszeretet, pontos-
ság, precizitás, önállóság, alkalmazkodó- és tűrőképesség, biztonság, kedélyesség). 

— A második a társadalmi (közösségi) magatartásmód és viselkedés: mindazon tulaj-
donságok, melyek az emberek közötti együttélést (közös munkavégzést) szabályoz-
zák (közösségi érzés, kollektivizmus, korrekt magatartás, együttműködési készség, 
mások munkájának elismerése és megbecsülése, igazságosság, becsületesség, belátás, 
türelem, segítőkészség, szolgálatkészség, szolidaritás, a közösségért érzett felelős-
ség). 

Az összetett egyéni és társadalmi magatartási módok fejlesztése aligha választható el a 
cselekvéstől, a gondolkodástól és a munkatevékenységektől. Az, hogy az egyes területek 
közül melyik érintett kisebb vagy nagyobb mértékben, csak az egyedi esetek kapcsán 
dönthető el. Vannak értelmüeg hangsúlyos tevékenységek és vannak mozgás szempontjából 
hangsúlyozott munkák, de előfordulnak kifejezetten felelősségre orientált munka-
feladatok. Ezeken belül kell,.komplexen" kezelve megoldanunk a felelősségi, magatartási 
készségek fejlesztését. E területen is fel kell támi a követelmények meghatározásának 
módját, ami minden valószínűség szerint nem lesz egzaktan megfogalmazható, így a 
„szint" előírása is csak szöveges formában lesz behatárolható. 

4. A követelményrendszer szerkezeti, strukturális kérdéseinek vizsgálata 

A jelenlegi követelményrendszerek többnyire a bloomi taxonómia hatására jöttek 
létre, ezért sok vonatkozásban magukon viselik annak több vonását. Ma már igen sokan 
bírálják ezt a rendszert, illetve ennek továbbfejlesztett változatát, megkockáztatjuk azt az 
eretneknek tűnő gondolatot, hogy a szocialista pedagógiában e rendszerek több alapvető 
ok miatt nem tudnak elteijedni: 

— az ideológiai különbség (bár Bloom maga a rendszerét ettől függetleníthetőnek 
tartja) elve más célokat, célrendszert alakít ki, amely különösen a nevelési célok-
ban mutat jelentős eltérést; 

— az erősen hierarchizált rendszer megköti az oktatói alkotó alkalmazást (egyúttal 
fékezi a pedagógia fejlődését), és a nagyfokú uniformizáltság a jelenlegi szétaprózott 
szakmai tantárgyi10 rendszerekben leküzdhetetlen akadályokat jelent; 

— a nevelés új típusú megközelítése előtérbe állítja az integrált taxonómiai rendszer 
vizsgálatát, de ennek útjai lényegesen mások lesznek, mint az a jelenlegi fejlett 
nyugati országokban látható. 

Mindenképpen előremutató és megszívlelendő Báthory Zoltán alábbi gondolata [8]: „A 
jövő tantervének agyközpontja a cél- és követelményrendszer." 

Úgy gondoljuk, hogy a szakmai képzés célrendszere egy más szerkezetű általános 
követelményrendszer kidolgozását veti fel, melynek fő jellemzője az alábbi „vezérszavak-
kal" adhatók meg: 

1 0 A szétaprózott jelző nem áll fenn a szakmunkásképzés terén, ahol viszonylag kedvező a tantárgyi 
struktúra — bár integrációs törekvések itt is további fejlődést eredményezhetnek. 
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— egyszerű felépítés, nyitottság, bármely irányban továbbfejleszthetőség; 
— a szakmai nevelési célok követelményei alapvetően vegyék figyelembe, hogy 

munkásnevelést akarunk megvalósítani; 
— a nevelési és képzési követelmények komplex megközelítése; 
— a követelményszint újszerű értelmezése szoros összhangban a magatartás- és visel-

kedésformák igényeivel (illetve pontosítása) különösen a tevékenységek esetén; 
— elégítse ki a gyakorlat igényeit, ezért a követelményrendszer-kidolgozás deduktív és 

induktív útját egyidejűleg alkalmazni kell.11 

Az új alapelvek szerint összeállított általános követelményrendszer beválásának vizsgá-
lata szükségessé teszi egyidejűleg legalább két kísérleti tanterv összeállítását. Ugyanis a 
kísérletet legalább egy elmélet-, és egy gyakorlatigényes szakmában célszerű lefolytatni, 
mivel így módunk nyílik az új követelményrendszer részterületeinek alkalmazhatóságáról 
tapasztalatokat gyűjteni, ami lehetővé teszi, hogy ennek alapján tantervi követelmény-
rendszer-készítési útmutató készüljön. A kutatás eredményeként a nevelési—oktatási fel-
adatok és célkitűzések megvalósítását hatékonyan segítő általános szakmai tantervi köve-
telményrendszer alapelveinek és módszereinek kidolgozása várható, amely lehetővé teszi 
az egyes szakmai területeken a nevelési célokat komplex módon figyelembe vevő, a 
korábbinál pontosabb tantervi követelmények összeállítását. 
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