
Területi tervezés a közoktatásban
A közoktatás területi tervezésének problémaköre több

megközelítésben is érdemes a vizsgálódásra. A téma a rendszerváltás
utáni időszak közoktatás-politikája szempontjából a kilencvenes évek
derekára vált fontossá, s a területi – megyei – tervezés a közoktatási

törvény 1996-os módosítása révén került be a szakmapolitika
eszköztárába. A törvénymódosítással létrehozott feladat

megvalósulásának folyamatát 
az Országos Közoktatási Intézet Kutatási Központjában 1998-ban

folyó empirikus kutatás igyekezett feltárni. 

A
megyei tervezési rendszer bevezetésének elemzése – az irányítási szempontok
vizsgálatán túl – figyelembe vette a tervezési folyamat szociológiai sajátosságait is.
A kutatói szerep mellett a téma megismeréséhez hozzájárultak és -járulnak a külön-

féle szakértõi tevékenységébõl nyert információk is. E tekintetben legközvetlenebbül az
1996-os területfejlesztési és rendezési törvény megvalósulását nyomon követõ parlamen-
ti határozat kapcsán a területi folyamatok oktatási vonatkozásáról szerzett információk gaz-
dagítják az empirikus ismereteket. Egy további megközelítés magára a tervezésre koncent-
rál. A tervezés a tervezéselmélet diszciplinájában is érdeklõdésre tarthat számot a mai ma-
gyar közoktatásban, mert ennek szakmai háttere, sõt alapjai is jelentõsen megújultak
azóta, amióta Magyarországon a jelenlegi idõszakot megelõzõen a közoktatásban tudatos,
hosszabb távú tervezési tevékenység folyt. Mindezen megközelítések alkalmazása egy elem-
zésen belül illuzórikus és nem is mindenben valósítható meg, de mondandónk során ezek
egyes szempontjaira igyekszünk tekintettel lenni. 

Tervezés és társadalom-formálás

A tervezésnek mint társadalmi tevékenységnek két meghatározó körülményét érdemes
kiemelni. Az egyik a tervezés és a tervek jövõre irányultsága. Egy terv mindig valamilyen
jövõképet vázol fel, akár explicit, akár implicit módon. Ennek megfelelõen vizsgálható, hogy
a tervezést alkalmazó politikai akarat milyenfajta jövõképet fogalmaz meg, mit kíván
elérni a terv révén. E jövõképnek a megvalósulása a másik meghatározó körülmény. Bár-
milyen terv a mindennapi valóságban hat és érvényesülése számos – többnyire divergens
– folyamatba ágyazódik. Ha a politikusok és a tervezõ szakemberek nem veszik figyelem-
be a társadalom és az oktatásügy valós folyamatait, akkor a tervezés szükségképpen célt
téveszt. Így beszélhetünk igaz és hamis jövõképre épülõ, másfelõl a társadalmi folyama-
tokba ágyazódó és azoktól elszakadó tervezésrõl. Az 1996. évi LXVII. törvény által újra
létrehozott intézményt, a megyei fejlesztési tervek készítését ebben a tágabb – s a mai ok-
tatáspolitikában, illetve a mai társadalompolitikában való érvényesülés szûkebb – kontex-
tusában célszerû elhelyezni.

A közoktatás területi tervezésének további specifikuma az, hogy egy, az oktatáspoliti-
kai célok megvalósítását szolgáló irányítási eszközként definiálható. Ennek az eszköznek
a sajátossága, hogy az oktatáspolitikának és a közigazgatásnak a metszéspontjában helyez-
kedik el; a tervezés a közigazgatási rendszeren keresztül, mintegy arra rákapcsolva való-
sul meg. Így nem lehet megkerülni azt a kérdést sem, hogy egy oktatáspolitikai akaratot
a közigazgatási rendszer hogyan tudja végig vinni, megvalósítani. További kérdés, hogyan
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használható egy adott eszköz a négyéves kormányzati ciklusok következtében változó ok-
tatáspolitikai környezetben. 

Történeti visszatekintés

A közoktatás területi tervezése a mai irányítási struktúrában új fogalomnak tûnik. Va-
lóban diszkontinuus, ám nem elõzmények nélküli jelenségrõl van szó. Az 1970-es évek-
ben, a szocialista tervgazdaság körülményei között a megyei közoktatás-tervezés élt és vi-
rágzott, ha nem is külön oktatástervezési folyamatként, hanem az egységes infrastruktu-
rális tervezés keretében, amelyhez a – néhány évvel késõbb megyei szintre decentralizált
– szakképzés is kapcsolódott. A megyei pártbizottságok oktatásfejlesztési elképzeléseit a
megyei szakapparátusok, illetve az országos tervhivatal megyei egységeinek szakemberei
az országosan egységes tervezési rendszer keretében formálták középtávú tervekké, ame-
lyek alapját jelentették mind az intézményrendszer fejlesztésének, a tanuló- és pedagógus-
létszám tervezésének, mind a finanszírozásnak. 

Ennek az idõszaknak a sajátossága a társadalom- és az oktatáspolitika közötti teljes össz-
hang volt, amelyet egyezõ társadalomkép és iskolakép, a központi szabályozáson alapuló
társadalomépítés céljainak megfelelõ oktatáspolitika jellemzett. Az államigazgatás ennek
a végrehajtását szolgálta, így a közigazgatás és az oktatáspolitika egymást erõsítette.
A fentiekkel adekvátak voltak az oktatásirányítás egyéb eszközei is: egy és egységes tan-
terv, egyértelmû, merev iskolaszerkezet, meghatározott iskolatípusok; szakfelügyelet,
egyértelmû feladat és hatáskör-telepítés, megfelelõen hozzárendelt intézményekkel. 

Az 1980-as évekre felbomlott ez a rendszer és tulajdonképpen semmifajta területi lép-
tékû tervezés nem történt, nemcsak az infrastruktúra-tervezés, hanem az oktatási feladat-
ellátás semmilyen vonatkozásában sem. Az oktatásirányítás keretében területi szinten
egyes központi támogatási programok készültek ugyan, de ezek koordinálatlanul mûköd-
tek és hatottak. Idõközben lezajlott a közoktatási rendszer nagyfokú deregulációja, az ön-
kormányzatisággal megnõtt a helyi szintû irányítás szerepe, és – a már elõzõleg megkez-
dõdött spontán folyamatok betetõzõdéseképpen – szinte áttekinthetetlenné vált az átalaku-
ló intézményrendszer vertikális és horizontális szerkezete. 

1990 és 94 között a dekoncentrált szervek létrehozása két és fél szintû közigazgatást, a
tartalmi szabályozás négy szintet (alapelvek, NAT, kerettantervek, helyi – iskolai szintû –
tantervek) hozott létre; az irányítás eszköztárában eltérõ célok és ennek megfelelõ elemek
jelentek meg. A következõ kormányzat oktatáspolitikája megszüntette az oktatásirányítás
közép-szintjét, s egyben a tartalmi szabályozásban is két szintet (NAT és helyi tanterv) je-
lölt ki. Az oktatáspolitika, a közigazgatás és az oktatásirányítás között megbomlott harmó-
niát, s a folyamatok logikájának és a válaszoknak a diszkrepanciáját illusztrálja a közép-
szintû irányítás intézményrendszerének átalakulása: az MPI-k, majd a TOK-ok megalaku-
lása és késõbbi sorsa is. (1) A második szabadon választott kormányzat oktatáspolitikája,
amelynek deklarált középpontjában a szerkezeti és tartalmi modernizáció állt, új területi
szintû irányítási elemet vezetett be: a megyei tervezési rendszert. Ezt részint közvetlenül
a modernizáció eszközeként, részint annak a felismerésnek az alapján hívta életre, hogy
szükség van a helyi folyamatok valamiféle koordinációjára. 

Megyei tervezés a közoktatásban a kilencvenes évek második felében

A közoktatás ágazati területi tervezésének és fejlesztésének rendszerét az 1993-as köz-
oktatási törvény módosítása, az 1996. évi LXVII. törvény hozta létre. A jogszabály a me-
gyei önkormányzatok számára elõírta, hogy – az érintett települések és egyéb partnerek be-
vonásával – készítsenek hatéves intézményfejlesztési és beiskolázási tervet, valamint hoz-
zanak létre közalapítványt, amelynek pénzeszközeit a megyei fejlesztési tervek megvaló-
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sítására használják fel. A megyei tervezési rendszer szakmai segítése az ágazati miniszter
feladata lett, amelynek egy 1996-ban kiadott – javaslatként szolgáló – szempontrendszer-
rel tett eleget. Ennek megfelelõen 1997-ben valamennyi megyében létrejöttek a tervdoku-
mentumok és megalakultak a közalapítványok is. A következõkben három szempontból vizs-
gáljuk a megszületett terveket. Elõször a tervet létrehozó jogszabály létrejöttét kell
elemeznünk az oktatáspolitikai elvárások és az irányítási eszközrendszer szempontjából.
Ezt követõen vizsgáljuk a terveket és a megyei tervezési rendszer intézményét az idõköz-
ben történt újabb kihívásokkal: a kormányváltással történõ szervezeti és oktatáspolitikai
változásokkal, valamint a magyar területi tervezési rendszernek az Európai Uniós csatla-
kozás folyamatában való felértékelõdésével és aktivizálódásával összefüggésben. Emel-
lett kitérünk azokra az általánosítható problémákra és sajátosságokra is, amelyek a terve-
zési rendszer tartalmi és funkcionális átalakulásával kapcsolatban megfogalmazhatóak. (2)

A jogszabály létrejötte

Ahogyan a közoktatás területi tervezési és fejlesztési rendszere már mûködött nem köz-
vetlenül ágazati szinten, úgy ez a szempont az 1996-os törvénymódosítás szakmai elõké-
szítése során, konkrétan a területfejlesztéshez való viszony kérdésével kapcsolatban is föl-
vetõdött; s volt olyan alternatíva is, amely az oktatásügy tervezését a megyei területfejlesz-
tési rendszeren belül képzelte el. Másfelõl vitákat kavart a „területi szint” definiálása (ez a
területfejlesztésben is – máig – komoly szakmai és politikai polémia tárgya), valamint a me-
gyei szintet képviselõ intézményrendszer meghatározása (önkormányzat, a területfejlesz-
tési intézményrendszerbe ágyazott, vagy mindkettõtõl független, önálló intézmény). 

A törvénymódosítás szakmai vitáiban nyomon követhetõ a törvényhozó szándékának és
a döntésben részt vevõ szakmapolitikai erõknek a harca, s a kimenet, az elfogadott törvény
tükrözte a kompromisszumokat, kijelölte a terv mint oktatásirányítási eszköz lehetséges
hatókörét is. (3) A tervek idõhorizontját – bár nyilvánvalóan problematikus kérdés – kez-
detben nem határozták meg, majd felvetõdött a már ismert öt-, késõbb a tízéves tervcik-
lus. A törvényben elfogadott hat évre két magyarázat is kínálkozik: a nemzeti alaptanterv
elsõ szakasza épp hat év, másfelõl a választási ciklust átmetszõ idõszak a tervezés hosszú
távú folyamatának stabilitását volt hivatva szolgálni. A terv tartalma jelentõsen változott
a törvényhozási folyamatban: a terv kezdetben általános megfogalmazása a törvényben je-
lentõsen, konkrét tartalmakkal (helyzetértékelés, beiskolázási terv, intézmény-mûködteté-
si terv, feladat-ellátási terv, megyei szakvélemény intézménye) bõvült, így a tervezésben
az oktatási rendszer szinte valamennyi releváns szempontja szerepet kapott. A tervek
funkciója is több menetben alakult át, itt viszont nem bõvülés, hanem egyfajta felpuhulás
következett be: a kezdetben megcélzott felügyeleti, majd befolyásoló, összehangoló, ké-
sõbb tájékoztatási funkció a törvénybe már csak az önkormányzati jogszabályozással
konform döntés-elõkészítési feladatként kerülhetett be. A tervkészítésben részt vevõk kö-
re szintén a kapcsolódó törvények és a döntéshozatalban részt vevõ politikai erõk játékte-
rében formálódott: bõvült s egyszersmind megfoghatatlanná vált. Ez önmagában megkér-
dõjelezte a megyei önkormányzat felelõsségi körébe utalt és a – nem számon kérhetõ mó-
don való – sok szereplõs egyeztetési folyamat komolyságát. Hasonlóan alakult a terv lét-
rehozásának módjára vonatkozó szabályozási elem is. Ahogyan azt a korábbiakban jelez-
tük, korábban nem volt egységes álláspont a terv készítésének intézményi alapjait illetõen.
A törvény végül a terv létrehozását a megyei szintre helyezte, intézményi képviseletét pe-
dig a megyei önkormányzatra ruházta, de a törvényben megjelent „egyeztetési kötelezett-
ség” csak korlátozott módon: gyakran gyenge vagy nem létezõ területi intézmények felé
való kapcsolatkeresésben, illetve – a települési önkormányzatok, a gazdasági kamarák stb.
irányában hatáskör hiányában – válasz nélkül hagyható interakciókban érvényesülhetett.
(4) A törvényhozási folyamat politológiai elemzése szempontjából kiemelt jelentõsége van
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a megyei tervek normativitásának és kötelezõ jellegének. E pontokon történt meg a leg-
nagyobb fokú fölpuhulás. A megyei és települési szintû önkormányzatok közötti melléren-
deltség fenntartásának igénye, amely a törvényalkotásban részt vevõ szereplõk többsége
számára megkérdõjelezhetetlen volt, megfosztotta a megyei terveket a jogilag értelmez-
hetõ szabályozási szereptõl. Ami pedig a terv kötelezõ jellegét illeti, a megelõzõ változa-
tokhoz (50 %-os egyetértésnél kötelezõ elfogadás; egyet nem értés esetén bírósági jogor-
voslat lehetõsége) képest a törvényben deklarált megyei szakvélemény kiadása nem adott
valódi hatáskört, tehát a kötelezõség nem valósulhatott meg. 

A fentiek alapján kimondható, hogy a bevezetésre kerülõ majdani tervekrõl szóló jog-
szabály megemelt oktatáspolitikai elvárásokhoz lecsökkentett erejû eszközrendszert ren-
delt, s így céljának csak igen korlátozott mértékben tudhatott megfelelni. Ha ezt a – gyen-
ge – eszközt az oktatási kormányzat oktatáspolitikai célrendszerébe illesztve vizsgáljuk –
azaz a modernizációs kihívásra a területi irányítás segítségével adható választ próbáljuk
meg minõsíteni –, akkor sem jutunk más eredményre. Nyilvánvaló, hogy a tervezés fon-
tossága a modernizációnak egyfelõl a részeként, másfelõl a feltételeként fogalmazódott meg,
ezt azonban a mûködõ rendszer elemeinek (különösen az önkormányzati és az oktatási al-
rendszernek) az illeszkedési problémái, a szándékolt oktatáspolitikai reformfolyamat
egyes elemei közötti összehangolatlanság és azok bizonytalanságai, (5) valamint az érde-
keltségi viszonyok következtében csaknem illuzórikusnak lehet tekinteni. (6)

Azt azonban, hogy a valóságban elkészült megyei közoktatás-fejlesztési tervekben ho-
gyan jelennek meg a központi oktatáspolitikai törekvések, illetve hogy az egyes tervekbõl
milyen területi oktatásügyi „víziók” ismerhetõek fel, pusztán a törvény vitájából és az el-
készült jogszabályból kiindulva nem lehet megállapítani. Ezért a kutatás során egyrészt va-
lamennyi megyében interjúkat folytattunk a terveket készítõ intézmények és szervezetek
képviselõivel (természetesen a megyei önkormányzat vezetõ – politikus és hivatalnok – mun-
katársaival is), amelynek során vizsgáltuk a tervek létrejöttének folyamatát, igyekeztünk
feltárni az érdekviszonyokat és a célok egyeztetésének, a munka elvégzésének fázisait. Emel-
lett elemeztük magukat a dokumentumokat is abból a szempontból, hogy azokban mennyi-
re határozott és milyen területi oktatásfejlesztési elképzelések olvashatóak ki. A követke-
zõkben e két vizsgálat néhány tapasztalatát adjuk közre.

A megyei fejlesztési tervek létrehozása és „mûködése”

Az MKM útmutatója (7) mindenképpen egyfajta „sorvezetõként” szolgált, jóllehet az
egyes tervek különbözõ módon tartották be annak ajánlott struktúráját és tartalmi javas-
latait. Olyan mértékben megvalósult az ajánlások figyelembe vétele, hogy a tervek össze-
hasonlíthatóak, a leírt sajátosságok tipizálhatóak, helyenként általánosíthatóak lettek. 

A tervek szerzõi köre minden megyében több szakemberbõl állt össze, együttmûködé-
sük jellege széles spektrumon mozgott, a multidiszciplináris teamtõl a feladat-lebontáson
alapuló egyéni „bedolgozók” alkalmazásáig; a folyamatot mindenütt a megyei apparátus
tartotta kézben. A helyzetelemzõ rész elkészítésébe a legtöbb helyen külsõ szakértõket von-
tak be, (8) a többi fejezetet az oktatásügy megyei és települési, intézményi szintjérõl fel-
kért szakemberek készítették. E fejezetek ezért gyakran valójában települési vagy intéz-
ménytípus szintû adatok és elképzelések összesítései. A tervkészítés sokszereplõs elvárá-
sa a törekvések ellenére nem mindenben valósult meg. Ezt részben a gazdaság szereplõi-
nek távolmaradása, involváltságuk hiánya, részben – az esetek döntõ részében – a megyei
és a települési önkormányzatok közötti kapcsolatok gyengesége, sõt szembenállása okoz-
ta. Ez igaz a tervek véleményezését illetõen is. Itt az is elõfordult, hogy egyes, a folyamat-
ba bevonható érdekeltek – például szülõszervezetek, szakmai és érdekvédelmi szerveze-
tek – véleményét gyakran nem is kérték a terv készítõi. A tervek tükrözik a készítésükben
részt vevõk közötti megelõzõ interakciók hiányát (amelyben gyakran a bizalmatlanságot
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is érzékelni lehet), a területi koordináció adott keretek között megvalósítható korlátait, és
a tervek elkészítésére adott feszített idõtartam kényszerének hatását egyaránt. 

A tervek helyzetelemzõ része általában igen magas szakmai színvonalon mutatja be az
adott terület elmúlt idõszakban zajlott fõbb társadalmi-oktatási folyamatait. Bár a „bázis-
idõszak” horizontja eléggé eltérõ, közös a helyzetfelmérésekben az, ahogy a tervperiódus
elõtti oktatásügyet és annak társadalmi kontextusát ábrázolják. E szerint az önkormányzatiság
elõtti idõszak fõ sajátosságai: a körzeti ellátás, a „demográfiai csúcsra járatott rendszer”,
a középfokú oktatás szakmunkásképzõ túlsúlya és a finanszírozás alacsony, de garantált
volta. Az 1990-es évet követõ idõszak általános helyzetképe az iskola-visszaállítási hul-
lámot és az oktatási intézmény nélküli települések számának csökkenését, a települési szin-
tû irányítás dominanciáját, a vertikális struktúra megbomlását és a horizontális átalakulás
kezdetét mutatja, amely mellett szinte minden terv árnyalt leírást tartalmaz a terület gaz-
daságának átalakulásáról, egyúttal a szakképzés rendszerének drámai szétesésérõl is tanús-
kodik. Közös az is, ahogyan e jelenségek oktatáspolitikai konzekvenciái megjelennek: ta-
nulólétszám-csökkenés, intézményi és pedagógus kapacitásfelesleg, romló lemorzsolódá-

si arány; a társadalmi következményekben
pályakezdõ munkanélküliség, a területi
egyenlõtlenségek felerõsödése. Bár az egyes
tervekben eltérõ mélységû a gazdasággal
és a munkaerõpiaccal való kapcsolat ábrá-
zolása, és általában szegényes a humán, va-
lamint a pénzügyi feltételrendszer jellemzé-
se, ezek a helyzetelemzések nemcsak a köz-
oktatás-fejlesztés számára tartalmaznak alap-
információkat, hanem a térségek önrefle-
xiójának fontos szakmai dokumentumai is.
Gazdag információbázist nyújtanak a tele-
pülésszerkezet és a közigazgatási hagyo-
mányok, a népesség demográfiai jellemzõi,
a gazdaságszerkezet vonatkozásában, ez
utóbbin belül azonban kevésbé informatívak
a vállalkozások és a foglalkozás-struktúra
alakulását illetõen, és a megye szociológiai
jellemzõi alig – vagy elemidegen módon –
fordulnak elõ. Ott, ahol a tervet oktatási
szintenként hozták létre – sok megye fejlesz-

tési terve ilyen –, szükségképpen hiányzik az átfogó víziót segítõ összkép. Elõre kell bo-
csátani azt is, hogy a helyzetfelmérések és a tervek késõbbi szerkezeti egységében meg-
jelenõ fejlesztési feladatok között az esetek nagy részében nincs, vagy nem koherens a kap-
csolat, jóllehet ezek az elemzések gyakran direkt módon is utalnak a kijelölendõ célokra
és feladatokra. A tervek tartalmi jellemzõinek bemutatása meghaladja e tanulmány kere-
teit; arról a kutatás záró beszámolója ad részletes képet. (9)

A megyei önkormányzatok döntõen ajánlásként, döntés-elõkészítõ dokumentumként értel-
mezték a tervet a megyében mûködõ települési önkormányzatok és intézmények számára. En-
nek megvalósulási esélyei attól függõen alakulhattak, ahogyan az érintetteket – akik számá-
ra az ajánlás szól – a tervkészítés során sikerült bevonni. Ehhez a tervkészítõk több helyen
elõzetes véleményt kértek, néhol szabályos kérdõívek segítségével. Kiderült azonban, hogy
e vélemények, kérdõívek gyakran nem érkeztek vissza, s így nehezen lehetett azok tapaszta-
latait beépíteni a tervekbe. Ugyanakkor a visszaküldõ települések elképzeléseinek felülbírá-
lása a tervek késõbbi mûködtetésének várható konfliktusait, problémáit is magában rejtette. 
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A fentiek alapján kimondható, 
hogy a bevezetésre kerülő majdani

tervekről szóló jogszabály megemelt
oktatáspolitikai elvárásokhoz

lecsökkentett erejű eszközrendszert
rendelt, s így céljának csak igen
korlátozott mértékben tudhatott

megfelelni. Ha ezt a – gyenge – eszközt az
oktatási kormányzat oktatáspolitikai

célrendszerébe illesztve vizsgáljuk – azaz 
a modernizációs kihívásra 

a területi irányítás segítségével adható
választ próbáljuk meg minősíteni –,

akkor sem jutunk 
más eredményre.



A tervek jóváhagyásának, kihirdetésének szabályai általában hiányoznak a megyei terv-
dokumentumokból. A hatályba lépést illetõen a megyék mintegy fele ragaszkodott ahhoz,
hogy a tervet az érintett települési önkormányzatok határozattal fogadják el, s annak tu-
domásul vétele, hogy el is vethetik, két megyében fordult elõ. Van olyan megyei terv is –
részdokumentumok egybefûzése –, amelybõl nem tudni, végül mi az, amit a megyei ön-
kormányzat közoktatás-fejlesztési tervként elfogadott. 

A tervek mûködtetésének járuléka azok megvalósításának értékelése és a tervek karban-
tartása. E két elem csak kevés helyen fordul elõ, konkrétumokat – például az értékelés idõ-
szakáról, intézményi hátterérõl, az értékelésre kerülõ területekrõl – még kevesebbet talá-
lunk a tervekben. (10) Az e tevékenységben megjelenõ szervezetek a következõk: megyei
közoktatási érdekegyeztetési fórum, megyei és városi koordinációs bizottság, megyei pe-
dagógiai intézet, közoktatási közalapítvány. 

A tervek megvalósításának fõ eszközeként a megyei közoktatás-fejlesztési közalapítvá-
nyokat jelölték meg a dokumentumok. A megyék mintegy felében a közalapítványi támo-
gatás feltételeként megfogalmazódott a tervhez igazodás, illetve az ezzel való összhang
igénye, a támogatási prioritások megfogalmazását azonban többnyire a közalapítványok
kuratóriumaira bízták. (11) A közalapítványok alapítói többnyire a megyei és a megyei jo-
gú város önkormányzatai voltak, de több helyen épp a megyei jogú városok maradtak ki
belõle. A beadott források nagysága szinte mindenütt szimbolikusan kicsi; még a befize-
tõ gazdálkodó szervezetek is többnyire tízezres nagyságrendû összeggel járultak az alapít-
vány tõkéjéhez, s kivételt jelent, ahol kisebb városok is forrásokat juttattak a közoktatás
területi fejlesztésére. A finanszírozás alacsony szintje tehát – amelyet több terv már a hely-
zetleírásban elõre jelzett – nem támasztotta alá azt a központi igényt, hogy a területi köz-
oktatás-fejlesztési tervek távlatos innovációs célokat tûzzenek ki, járuljanak hozzá a terü-
letfejlesztéshez. (12)

A tervek mûködésének tapasztalatairól – mivel a jelen elemzés alapjául szolgáló empi-
rikus vizsgálat idején a tervek épp elkészültek – inkább csak az 1998-as évre átnyúló me-
gyei interjúk alapján tudunk számot adni. Az itt elmondottak ezért szükségképpen nélkü-
lözik a reprezentativitást; inkább csak jelzésekre alkalmasak. 

Miután a tervek megvalósítását a legközvetlenebbül a közalapítványok voltak hivatva
szolgálni, ezeket minden megyében viszonylag gyorsan megalakították. A 7–15 tagú ku-
ratóriumok – melyek összetételében az egyes megyékben különbözõ volt a már a tervké-
szítésben is részt vevõk köre, másfelõl a különbözõ politikai erõk képviselete –, döntõen
a tervekkel összhangban írta ki a pályázati célokat, s az elbírálás szempontjai is azonosak
voltak, a támogatáshoz jutás azonban nem minden esetben felelt meg ennek. (13) A kiírá-
sok többnyire a megyei, valamint kistérségi szintû általános közoktatási (hátrányos hely-
zet megoldása, tehetségfejlesztés, szakmai szolgáltatások javítása), vagy területfejleszté-
si (társulások ösztönzése) célokat tartalmaztak; helyenként megjelent az EU csatlakozás-
sal kapcsolatos elvárás is (idegen nyelvtanítás, modernizáció). Részben már a célok között,
de még inkább a kedvezõen elbírált pályázatok között jelentõs számban szerepelt az egyes
intézmények tárgyi feltételeinek javítása, az intézményi infrastruktúra fejlesztése, a mû-
ködési költségekhez – néhol burkolt formában – való hozzájárulás, valamint a tanulók szá-
mára ösztöndíjrendszer bevezetése. Egy-két megyében megjelent a területi innovációs tö-
rekvések intézményi fejlesztésének szándéka (közoktatási referens alkalmazása), illetve a
területi tervezést-koordinációt segítõ kommunikációs és információs rendszer fejlesztése,
elemzések készítése a támogatások között. Gyakori volt a pályázatok összeghatárának li-
mitálása, és az, hogy a döntések során inkább több pályázatot fogadtak el alacsonyabb összeg-
gel, s nem vállalták a szelekciót. A legtöbb pályázat általános iskolákból érkezett, a közép-
iskolákból viszont a pályázók nagyobb hányada kapott támogatást, továbbá a kis számú
egyházi és alapítványi iskola pályázata is eredményesebb volt. A közalapítványok által meg-
szavazott legnagyobb összegeket az önkormányzati pályázatok (például szakszolgálat fej-
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lesztése), valamint az idegen nyelvoktatás fejlesztésében részt vevõ intézmények érték el.
Ezek is mindenütt alatta maradtak azonban a célok megvalósításához szükségesnek ítélt
nagyságrendnek; a közalapítványok mûködésével kapcsolatos kérdõíves adatfelvétel tanú-
sága szerint az érintettek a legkevésbé a finanszírozási háttérrel voltak elégedettek. Jelen-
leg nincs elegendõ távlatunk annak vizsgálatára, hogyan felelnek meg a közalapítványi tá-
mogatások a megyei tervek fejlesztési céljainak. Mivel azonban e célokban – mint láttuk
– igen kevéssé jelent meg az adott terület stratégiai fejlesztésének víziója, ilyen összeve-
tésre ma még nem is érdemes vállalkozni. Annyi azonban elmondható, hogy a közalapít-
ványok megalakulása elsõ idõszakában ezekbõl területi szintû oktatásfejlesztés nem, vagy
csak csírájában mutatható ki. A térségi szemlélet jobbára kistérségi szinten jelent meg, amely
a volt járások és központjaik fejlesztésére irányult. A közalapítványoknak szánt jelentõs
szerep és a valóság közötti rés igen jelentõs; ennek csökkentésére az önkormányzati finan-
szírozás jelenlegi állapotában kevés az esély. 

A tervek mûködésének másik látható formája a jogszabály által adott lehetõség, a megyei
szakvélemény intézménye volt. A tárgyidõszakban több ilyen fordult elõ; fõképpen külön-
féle oktatási intézmények képzési profiljának átalakítását – fõképp bõvítését – illetõen. Az
ezzel kapcsolatos elképzeléseket egyes megyék támogatták, mások elvetették; a kérdés megíté-
lésében nehézséget jelent az, hogy a megyei tervekben nagyon kevés konkrétum jelent meg
mind a közoktatás tartalmi kérdéseivel, mind az iskolaszerkezet alakításával kapcsolatban. 

Jövõkép és oktatáspolitika

Amint az már részben látható volt az eddigiekbõl is, a legkülönfélébb földrajzi, társa-
dalmi és gazdasági körülmények között mûködõ megyékben alapjában hasonló, és az
idõszak oktatáspolitikai elgondolásaival is egybecsengõ jövõképet fogalmaztak meg a
megyei közoktatás-fejlesztési tervekben. Röviden összefoglalva a közoktatás fejlesztésé-
nek szükséges irányát az alábbiak szerint gondolták el: teljes értékû óvodáztatás; az álta-
lános iskola kezdõ szakaszának (az 1–4., 1–6., helyenként 1–8. osztálynak) az elvégzése
a lakóhelyen vagy ahhoz minél közelebb történjék, a gazdaságtalan és/vagy feltételhiányos
intézmények társulásos formában mûködjenek, a 9–10. osztályokat többnyire középisko-
lák mûködtessék, középfokú expanzió valósuljon meg, amelyben meghatározó a 8 osztá-
lyos képzésre épülõ középiskola, s a három alaptípus mindegyike kapjon szerepet (e sze-
repek és szerepmegosztások többnyire tisztázatlanok); a 6–8 osztályos gimnáziumok a te-
hetséggondozás intézményei legyenek, fejlõdjék az érettségi utáni szakképzés; lépések tör-
ténjenek az esélyegyenlõség feltételeinek javítására; s a meglevõ intézményrendszer meg-
maradjon, helyenként fejlõdjék. 

Jogos lehet a kérdés, hogy vajon ez az összhang a hasonló problémákból fakad-e,
amelyre egybecsengõ területi politikák válaszolnak, vagy az elkészült megyei tervek egy
központi akarat megvalósításának kényszerbõl letudott produktumai-e csupán? A provo-
katív kérdésre nem adható egyértelmû válasz. A második kérdésre igenlõ választ adhat az
a tény, hogy a tervek létrehozása valóban egy központi jogszabály által kötelezõen letu-
dott folyamat volt, amelyben a megyei szakigazgatásnak kellett a domináns szerepet ját-
szani. A folyamat aktív szereplõi – a megyei önkormányzatok – számára a bürokratikus mû-
ködés adta a tervezés értelmezési keretét. A létrejött tervek azonban a legtöbb esetben lát-
hatóan nem az íróasztalfióknak készültek. S bár ebben a tényben a politikai indíttatású elem-
zõk egy része könnyen találhatja meg „a megye” hatalom-növelésének mozgatórugóját, úgy
látjuk, a tervek – már csak korlátozott mûködési lehetõségeiknél fogva is – messze túlmu-
tatnak ezen a szinten. Ami a tartalmi egybecsengéseket illeti, arra egyértelmûbb magya-
rázatok adhatóak. A közös problémákra, mindenekelõtt a közoktatás általános feltétel- és
forráshiányára adott hasonló válaszok azt a belátást tartalmazzák, hogy a gazdasági kény-
szer az önkormányzatok számára elkerülhetetlen aktív lépésekkel jár. A gazdaságtalan mû-
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ködés megszüntetését a megyék döntõ része a társulásos formák szorgalmazásában látja;
az ebben számukra adódó lehetséges szerepek – és a javasolt megoldások – attól függõen
térnek el, ahogyan a megyék a korábbi években képesek voltak részt venni a folyamat koor-
dinálásában. Ott, ahol a tervkészítést megelõzõen a megyei önkormányzatok nem tudtak
aktív és a települések bizalmát élvezõ módon szerepet játszani a különbözõ fajta és funk-
ciójú oktatásügyi társulások létrehozásában, ott ez az elv a megyei tervben is csak óhaj vagy
voluntarista akarat maradt. Azokban a megyékben viszont, ahol a kilencvenes évek során,
akár kudarcokon át is, kihasználták a megyei koordináció szûkös lehetõségeibõl adódó já-
tékterüket, területi szintû áttekintõ képességükbõl adódóan képesek voltak – és várhatóan
lehetnek – e folyamat szerves alakítására. (14) Hasonló a tervekben az is, ahogyan a szak-
képzés fejlesztése, az e szférára vonatkozó elképzelések alapját jelentõ információk hiá-
nya miatt kevés konkrétumot, kitörési pontot tartalmaz. Ezen a területen a leginkább felis-
mert probléma az ágazatok közötti információáramlás szükségességének megteremtése ah-
hoz, hogy a közoktatás érdemi szerepet játszhasson a területi fejlõdésben. A középfokú kép-
zés kiterjesztésének elfogadása, sõt a folyamat aktív támogatása rövid távon a demográ-
fiai hullámvölgy miatt keletkezett intézményi és humán kapacitásfölösleg kezelésére kí-
nálkozik általános megoldásként, hosszabb távon azonban biztosíthatja az alapvetõ cél reá-
lis megvalósulási esélyét is, ha a tervek továbbfejlesztésében a szakmai-pedagógiai szem-
pontok nagyobb súllyal kapnak szerepet. (15) Az a tervekbõl általánosan felismerhetõ ten-
dencia, amely a gimnáziumi képzés funkcióinak átalakulásával kapcsolatban nagyfokú bi-
zonytalanságot tükröz, az idõszak oktatáspolitikai történéseinek fényében magyarázható
és érthetõ; összefügg az iskolaszerkezettel, a NAT-tal és a vizsgarendszer átalakulásával.
Az általánosan vallott fejlesztési elképzelés viszont, amely szerint a gimnáziumi képzés-
ben a 4 osztályos modell dominanciája valósuljon meg, s a 6–8 évfolyamos képzés kife-
jezetten a tehetséggondozás intézményi típusa legyen, már a következõ kormányzati pe-
riódus oktatáspolitikai elgondolását támasztja alá.

Új kihívások 

Amikorra az egész tervkészítési folyamat lezajlott, a közoktatásban új kihívások jelen-
tek meg. Ezek közül a területi tervezést közvetlenül is befolyásoló fontos mozzanat volt
az új kormányzati periódus oktatáspolitikájában a közoktatásért és a szakképzésért való or-
szágos felelõsség összevonása, illetve a Szakképzési alapért való kormányzati felelõsség
és az alap elosztását végzõ területi munkaügyi adminisztráció feletti országos kontroll szét-
választása. Míg az elõzõ a közoktatás távlati – és „Eurokonform” – fejlesztésében számos
addigi mesterséges elkülönülést segíthet feloldani, az utóbbi a szakképzési fejlesztési for-
rások decentralizált és hatékony felhasználásának újabb problémáját hívta elõ. (16) Az új
oktatási kormányzat számos ponton az elõzõtõl eltérõ célokat fogalmazott meg, legmar-
kánsabban az oktatás tartalmi szabályozása terén (kerettantervek), de az általános oktatás-
politikai prioritásokat tekintve is (nevelés, értékelés–ellenõrzés–minõségbiztosítás, isko-
laszerkezeti kérdések). A megyei tervezési rendszernek az új oktatáspolitika is láthatóan
fontos szerepet szán; ezt a Közoktatási törvény (Kt) 1999-es módosításának a terveket érin-
tõ fejezetei bizonyítják. A módosítások több ponton utalni engednek arra, hogy az addigi
laza területi koordináció erõsítése fontos törekvés, arra azonban, hogy milyen szakmapo-
litikai-irányítási funkciót szán az oktatási kormányzat a terveknek, ma még inkább csak
következtetni lehet. A területi tervezést illetõen a törvénymódosítás néhány ponton igye-
kezett a puha szabályozásba keményítõ elemeket bevinni. Így a megyei fejlesztési tervek
karbantartására pontos idõtartamot és feltételeket ír elõ, (17) rendelkezik azok tartalmá-
nak egyes kérdéseirõl (tartalmazniuk kell a középfokú oktatási igények teljesítésére vonat-
kozó tervet; meg kell határozniuk az önkormányzatok együttmûködésének alapelveit, az
oktatási intézményrendszer átjárhatóságának biztosítékait és feltételeit). (18) Ugyanezen
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paragrafus egy másik pontja a társulások keretében ellátott feladatok szabályozásának szi-
gorításáról (költségviselési megállapodás rögzítése) rendelkezik. (19) A területi és a helyi
tervezés koordinációjának javítását szolgálja, hogy a megyei tervek áttekintését és esetle-
ges átdolgozását megelõzõen a települési önkormányzatoknak intézkedési tervet kell ké-
szíteni és a megyéknek (fõvárosnak) megküldeni. (20)

A közoktatás-tervezésnek és fejlesztésnek a területfejlesztéssel való kapcsolata a másik
kihívás, amelyre a jelen periódusban a korábbinál nagyobb figyelmet kell fordítani. Bár ez
már a megyei tervek szakmapolitikai megalapozása idõszakában is fontos szempont volt,
megvalósulása akkor illuzórikusnak bizonyult. Az 1996. évi XXI. Törvény a területfejlesz-
tésrõl és a területrendezésrõl (Tt) ugyan idõben megelõzte a közoktatási törvény módosí-
tását, a törvény által létrehozott intézményrendszer nagy része azonban nem állt rendel-
kezésre, s mûködése is számos ponton további jogszabályoktól függött. (21) A közokta-
tási tervek készítéséért felelõs megyei önkormányzatoknak – többek között – a törvény a
területrendezési tervek készítése, a kötelezõen ellátandó feladatok (többek között az ok-
tatás) területi összehangolása, a települések fejlesztési tevékenységének koordinálása
feladatait adta. (22) A megye hosszú távú területfejlesztési koncepciójának megalkotását
a törvény a megyei területfejlesztési tanácsra bízta, (23) ahol a megyei önkormányzat a dön-
tést megelõzõen állást foglal és az elfogadott területfejlesztési koncepcióból önkormány-
zatra vonatkozó rész elfogadását végzi. (24) Így a kihívásnak az oktatási tárca nehezen is
tudott „elébe menni”. Mindenesetre a közoktatási törvény 1999-es módosítása ezen a té-
ren is szolgált elõremutató mozzanattal: megjelenítette és az oktatási miniszter kezébe ad-
ta a területfejlesztéshez kapcsolódó ágazati feladatok ellátásának felelõsségét. (25) Bár az
új oktatási kormányzat saját hatókörében is keresi az ágazatközi egyeztetés és érdekérvé-
nyesítés lehetõségeit, (26) a kapcsolatok gyengeségét az információhiány is okozza; erre
példa egy, a területfejlesztési politika érvényesülésérõl szóló országgyûlési beszámolót elõ-
készítõ szakértõi anyag, amelyben a megyei közoktatás-fejlesztési tervek tényérõl sem esik
szó. (27) A területfejlesztési törvényben még nem is szerepelt a humán erõforrás-fejlesz-
tés fogalma (28) – az EU területi politikájának stratégiai eleme –, így az oktatásügynek a
humán erõforrás-fejlesztésben való megjelenése és érdekérvényesítése a területfejlesztés
jelenleg amúgy is változó hatékonyságú intézményeinek munkájában (29) nehezen indult
el. Az oktatásfejlesztésnek a humán erõforrás-fejlesztésbe való beillesztése viszont az Eu-
rópai Unió strukturális alapjainak felhasználásának feltétele, s ebben az oktatás területi fej-
lesztéséért felelõs megyei tervezési rendszer elhelyezése és továbbgondolása kikerülhetet-
len feladat. A közoktatás-tervezés, a humán erõforrás-fejlesztés és a területfejlesztés kap-
csolatainak alakításához figyelembe kell venni az EU támogatások igénybevételi lehetõ-
ségét megszabó területegységek szintjeit (30) is. 

Az oktatási tárca a területfejlesztést illetõen két szempontból értelmezi feladatait: „fi-
gyelmet fordít egyrészt a saját logikájú ágazati fejlesztések területi, regionális vonatkozá-
saira, másrészt… hangsúlyozza a… területi fejlesztési célok között, illetve azokhoz kap-
csolódóan az oktatás és képzés szerepének fontosságát.” (31) A területfejlesztési célokhoz
illeszkedõ fõ prioritásként az esélyegyenlõség megteremtését és az ellátás elérhetõségének
javítását fogalmazza meg, amelynek komponensei között megjelenik az oktatás és gazda-
ság kapcsolata erõsítésének, a versenyképesség növelésének, a területi oktatástervezés tech-
nikai háttere felépítésének (információs és statisztikai rendszer, indikátorok kidolgozása)
igénye is. (32) Ez végsõ soron magában foglal(hat)ja a területi tervezési rendszer további
mûködtetésének szándékát, amely a hátrányok mérséklése csökkentésében játszik szere-
pet. Idõközben az oktatáspolitika egy új – a tervezésétõl eltérõ területi egységekben mû-
ködõ (33) – intézményrendszert is létrehozott, az értékelés–ellenõrzés–minõségbiztosítás
feladataiért felelõs Országos Közoktatási Értékelési és Vizsgaközpontot. Tisztázandó,
hogy mi a területi közoktatás-tervezés lehetséges szerepe a jelenlegi oktatáspolitika e

60

Balázs Éva: Területi tervezés a közoktatásban



kiemelt céljának elérésében, s hogy milyen kapcsolatrendszer alakul ki a kétféle irányítá-
si eszköz között.

Még egy kihívásról kell szólni, amely az ágazati és ágazatközi tervezést megalapozó fon-
tos feltétel: az információs és statisztikai rendszer kérdésérõl. (34) A megyei közoktatás-
fejlesztési terveket készítõk számára is alapvetõ nehézséget jelentett a tervet megalapozó
információk hiánya mind a jelenlegi helyzet áttekintésében, mind a jövõre irányuló fejlesz-
tési célok és feladatok kialakításában. Ugyanez a probléma vetõdik föl a területfejlesztés,
s még inkább a majdani Európai Uniós programokban való részvétel tervezése kapcsán is.
Az ágazati alrendszerek fejlesztése és összekapcsolhatósága a területi tervezési rendszer
további mûködtetésének az egyik legfontosabb megoldandó problémája. Ez a kérdés
visszavezet az oktatáspolitika, az irányítás és a közigazgatás kapcsolatrendszeréhez is, amely-
rõl a tanulmány korábbi részében szóltunk.

Tervezéselméleti szempontok 

A közoktatás területi tervezésének kérdéskörében nem hagyható figyelmen kívül az a
tény, hogy a tervezés mint társadalmi tevékenység jelentõs átalakuláson ment át azóta, amió-
ta a magyar gazdaságban és a közszférában utoljára meghatározó jelenség volt. A terve-
zés történelmi kategória, egyfajta folyamatos társadalmi tanulás eredménye, amelynek cél-
ja a társadalmi keretek között folyó tevékenységek befolyásolása. Bár a tervezés rendel-
tetése, szerepe a társadalmi folyamatok irányításában több tradícióra vezethetõ vissza
(35), és paradigmatikusan is eltérõ alapokon nyugszik, a tervezési tevékenység – gazda-
sági-politikai rendszertõl nem függetlenül alakuló – szakmai önreflexiója létrehozta a
szakma elméletét, eszköztárát és módszertanát. A mai tervezéselméleti munkák lehetõvé
teszik a tevékenység strukturális és funkcionális elemzését is.

A magyar területi tervezés – és ennek részeként az oktatás területi tervezése – számára
a modern piacgazdaságokban kifejlõdött tervezési rendszerek ismerete azért fontos, mert
azok megközelítése, célja, eszközei és szereplõi is egészen másfajta tevékenységet jelen-
tenek, mint amelyet a szocialista tervgazdaság alkalmazott. A szocialista tervezés szórvány-
elemeinek – más minta és tapasztalat híján való spontán továbbélése – kevésbé azok ideo-
lógia-kötöttsége, mint inkább a tervezésnek a mai társadalmi kihívásokra adható irreleváns
válaszai miatt jelent problémát. A mai piacgazdaság tervezési rendszerei ugyanis nem köz-
ponti tervlebontásra épülnek, hanem többszintûek és sokszereplõsek; nem hierarchikusan
lebontott központi terveket jelentenek, hanem kétirányú (felülrõl lefelé és alulról fölfelé
folyó) tervezést; s bár az állami szerepvállalás jellemzi a folyamat irányítását, (36) egyúttal
alkotó és autonóm részvételt biztosít a nemzeti szint alatti területi egységeknek és az ál-
lami mellett az önkormányzati, a gazdálkodó profit és nonprofit szervezeteknek. A korsze-
rû piacgazdaság terveiben a magán- és a közszféra kapcsolata sajátosan valósul meg: a ter-
vek egyfelõl terepet adnak a reálgazdaság és a társadalmi szereplõk aktivitásának, serken-
tik, de eközben keretek közé szorítják, korlátozzák is azokat. A tervezés sajátossága az az
ellentét, hogy míg tevékenysége a teljes, tervezés alatt álló folyamat befolyásolására irá-
nyul, ezt a rendelkezésre álló információk szükségképpen korlátozzák, ezért a tervek min-
dig egyfajta modellben való gondolkodás eredményei. Éppen ezért viszont a tervek imma-
nens része azok karbantartása, magvalósulásuk nyomon követése és módosítása, azaz a ter-
vezés nem lehatárolt tevékenység, amely „a terv” elkészültével befejezõdik. 

A tervezésnek az eltérõ társadalmi folyamatokba való beágyazottsága szempontjából el-
térõ típusai alakultak ki, amelyek között „jobb-rosszabb” relációk nem teremthetõek, hanem
épp e beágyazottságuknak megfelelõen értékelhetõek. Az allokatív tervezés el/felosztó jel-
legû, mennyiségi szemléletû, komplexitásra törekvõ, egyensúly megtartására/megteremté-
sére irányuló, funkcionálisan racionális tevékenység. Az innovatív tervezés jellemzõje,
hogy – az elõbbivel szemben – az erõforrások mobilizálásán, mobilizálhatóságán nyugszik,
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fejlesztés-orientált, cselekvésre ösztönöz, a meglévõ megváltoztatására irányul. A radiká-
lis tervezés nem csupán az elõzõekben jelzett „lehetséges” megváltoztatására törekszik, ha-
nem a felismert trendek ellenében is vállalja a jövõre irányuló folyamatok befolyásolását.
A társadalom átalakításának e markáns elképzelése tipikusan nem megbízásra és legitimá-
cióra, hanem a tervezésben részt vevõk önfelhatalmazására épülõ tevékenység, amelyben
a konfliktus a jövõ alternatíváinak kidolgozása érdekében vállalt körülmény, s a tervezés szer-
vesen összeépül a megvalósítás cselekvési tervével és a megvalósításban való részvétellel. 

Míg az elõzõekben csak vázolt tervezési típusok nem kötõdnek a tervek irányítási rend-
szerekben elfoglalt helyéhez, a különbözõ tervezési stílusok igen. Ezek döntõen a centra-
lizáció mértékétõl függenek, de befolyásolja õket az alkalmazott eszközök jellege (közvet-
len vagy közvetett) és a tervezõ szándéka is. A tervutasításos (imperatív) tervezési stílus
az erõsen centralizált rendszereket jellemzi, ahol a normatív célokhoz konkrét és részle-
tes cselekvési programok kapcsolódnak, melyek hierarchikusak, s a tervezést és a végre-
hajtást is központi kontroll és szankcionálás kíséri. A stratégia tervezés mint stílus struk-
turált döntési mechanizmuson és indirekt szabályozási szándékon alapul, amelynek meg-
valósítását közvetett eszközök szolgálják. A felsõbb szinteken létrehozott általános szabá-
lyok keretében az alacsonyabb szintek szabadon alakíthatják ki saját programjaikat. A terv-
utasításos stílussal szemben, ahol a tervek készítõje a tervbürokrácia apparátusa, itt szak-
emberek és tanácsadók is részt vesznek a tervezési folyamatban, akik így a politika alakí-
tásában is. A korporatív tervezési stílust hierarchikusan strukturált szervezeti rendszerek-
ben alkalmazzák, melyekben a döntéseket kis számú, jól elkülönülõ kompetenciák képvi-
seletére épülõ szervezet tárgyalásos formában hozza meg. A hatalom különbözõ részesei
viszonylag önállóan alakítják ki elképzeléseiket, s a tervezés több lépéses egyeztetési fo-
lyamat, amely az abban gyakran alkalmazott vétójog révén is, a tervezést a hatalmi-poli-
tikai erõtér aktív formálójává teszi. E sajátosságai miatt e tervezés a meglévõ struktúrák
fenntartását eredményezi. Ha a tervezés alapját jelentõ probléma megoldásába nem csu-
pán kis számú képviselõt, hanem minden érintettet igyekeznek bevonni, széles részvéte-
len nyugvó tervezési stílusról beszélünk. Ennek alkalmazása decentralizált rendszerekben
jellemzõ, ahol a tervezés szintén tárgyalásos-egyeztetéses folyamat, de annak alakításában
a részt vevõk önkéntesen vállalnak szerepet. A tervezés menetét az jellemzi, hogy a konf-
liktusok feltárása a problémák megoldása érdekében történik, amelyet a korporációkra jel-
lemzõ direkt érdek-kötöttség kevésbé határol be. Korlátozott – többnyire információadá-
son alapul – a központi hatóságok szerepe; a tervezõk megbízáson alapuló független szak-
emberek. A tranzaktív tervezési stílus a tervezést kommunikatív aktusnak tekinti a döntés-
hozók és a kliensek között, amelybe a tervezõ szakemberek az elméleti tudást és módszer-
tant viszik be. A felek közötti személyes kapcsolat kölcsönösen formálja szemléletüket, amely
közvetlenül hat a folyamatra, a meghozott döntésekre és a cselekvésre.

A fentieket érdemes a területi közoktatás-fejlesztési tervezés vonatkozásában is végig-
gondolni. Ez mint fejlesztésre irányuló tevékenység, lényegénél fogva az innovatív vagy
radikális tervezési típust igényli. Amennyiben azonban a területi tervezésnek a különbö-
zõ szinteken történõ összehangoló funkcióját vesszük számba (mint amilyen a szûken vett
területi terveknél a rendezési tervé), ez a felsõ szinten tipikusan allokatív megközelítést igé-
nyel. Ahogyan a problémát a téma kutatója (37) látja, ez az ellentmondás nem feloldha-
tatlan. Mivel a fejlesztés szükséglete mind a felsõ, mind az alsóbb szinteken kifejezett, ma-
guk az innovációs folyamatok viszont az alsóbb szinteken jönnek létre, ez olyan tervezé-
si rendszer kialakítását igényli, amely nem túlszabályozott, s amelyben a felsõbb szintek
„felkarolják az elismert, bevált, azaz a struktúrába integrálódni képes, érdekeiket szolgá-
ló újdonságokat és ezek térbeli terjedését elõsegítik. Ez éppen az allokatív és az innova-
tív tervezés határmezsgyéjén van”. (38)

Az ilyen tervezési rendszernek is számos olyan kihívással kell szembenéznie, amelyek alap-
vetõen más tágabb és szûkebb szakmai problémát vetnek fel. A növekvõ bizonytalanság ke-
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zelése kikerülhetetlenné teszi, hogy a tervezést nem determinisztikus, hanem sztochasztikus
folyamatként kell felfogni, amelyben ennek megfelelõen alternatívák kidolgozása történik,
a konkrét lépések helyett megoldási algoritmusok kialakításával. A célok mindenek felett va-
ló kinyilvánítása helyett az adottságok figyelembe vétele és az adaptivitás, az ilyen tervezés
jellemzõje, amely lépésrõl lépésre történik, nem állapotra, hanem folyamatra irányul, s nem
ér véget a terv megalkotásával, hanem immanens része a folyamatos karbantartás. 

A megyei közoktatás-fejlesztési tervek intézményét, s magukat az 1997 folyamán lét-
rehozott terveket nehéz egyértelmûen besorolni a fenti tipológiába. Az intézményrendszer
létrehozása több elemében innovatív típusú tervezésre utaló jeleket mutat. Ezt jelzi min-
denekelõtt az, hogy szemlélete nem mennyiségi, hanem minõségi szemponton nyugodott.
A tervezés igénye valós társadalmi probléma megoldására, a közoktatás modernizációjá-
ra irányult, amelynek konkrét céljait nem a központi szint, hanem az önkormányzati ke-
retekben mûködõ helyi-területi szereplõk magas fokú aktivitása és autonómiája volt hivat-
va kialakítani. Az ehhez megnevezett intézményi struktúra azonban – bár elvben módot ad-
hatott volna rá – épp az önkormányzati rendszer ismertetett sajátosságai miatt kevéssé volt
képes az aktorokat cselekvésre felszólító módon mozgósítani, s emiatt az erõforrás-mobi-
lizáció szintén e tervezési típusra jellemzõ elvárása sem valósulhatott meg. Megvalósult
viszont, ha korlátok között is, hogy a döntéshozatalban a politikusok és a tervezõk is részt
vettek, s megosztott felelõsséget kaptak. A tervek megvalósulását szolgálni hivatott köz-
ponti eszközöket (a közalapítványok állami forrásai) ugyanakkor allokatív módon határozták
meg, s mértékük is jóval alatta maradt az innovációs célok hiteles deklarálásának. A me-
gyei közoktatás-tervezés intézményét létrehozó jogszabály többféle tervezési stílust is
megengedett, nem tartalmazott elõírást a konkrét tervek készítõi számára. A megyék több-
ségében a folyamat inkább a korporatív tervezés irányába mutatott, ahol a megjelent ér-
dekcsoportokat részben a politikai szféra, részben az egyes iskolafokok képviselõi domi-
nálták. A széles részvételen alapuló tervezés még azokban a megyékben sem sikerült, ahol
– épp a törvény szinte parttalan részvételre utaló megfogalmazását figyelembe véve – er-
re törekvés volt. A kliensek körének szûk volta, mindenekelõtt az iskolahasználók hiánya
miatt a tranzaktív tervezés alkalmazása szóba sem került, jóllehet az innovatív tervezés-
hez talán ez illeszkedik a leginkább. Amennyiben azonban a tervek megalkotott rendsze-
rének további fennmaradása, mûködtetése a cél, akkor a kliensek szélesebb körének be-
vonásának a tervezési rendszer fejlesztésében kulcselemnek kell lennie.

Összegzés

A megyei közoktatás-fejlesztési tervek létrehozása jelentõs lépés volt a magyar oktatás-
ügy fejlesztésének kilencvenes évekbeli folyamatában. A tervek legnagyobb értéke maga
az a tény, hogy megszülettek. Amellett, hogy – fõképpen helyzetelemzõ részeik – a köz-
oktatás területi állapotáról számos értékes információval szolgálnak, különbözõ mérték-
ben ugyan, de mozgósították a területi szintû oktatásirányítás intézményeit, annak ellené-
re, hogy a megyék maguk nem is jutottak markáns szerephez a területi fejlesztés koordi-
nálásában. Az irányítás felsõ szintje viszont megismerhette a területi folyamatok néhány
fontos mozzanatát, s ezek összehasonlító elemzése révén képes lehet a tervek további hasz-
nosítására, s a tervezési rendszer továbbfejlesztésére szolgáló koncepció kialakítására.
Azt is eredménynek lehet tekinteni, hogy a tervekben megjelenõ problémákkal kapcsolat-
ban elemzõ munka folyt és folyik, hogy további kérdéseket lehet feltenni, még ha megvá-
laszolni jelenleg nem lehet is õket. Hiszen a tervezési rendszer beillesztése részben az ok-
tatásirányítás intézményrendszerébe, részben a közigazgatási rendszerbe, részben pedig a
területfejlesztés struktúráiba többféle végig-gondolást igényel.

A megyei közoktatás-fejlesztésre vonatkozó elképzelések az önkormányzati rendszer ke-
reteiben körvonalazódtak. Ennek megfelelõen a kormányzati felelõsség-megosztás (39) a
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helyi szint számára erõs, a területi számára gyenge jogosítványokat adott, amelyben a köz-
ponti szint által felismert területi koordinációs igény kielégítésére csekély mozgástér adó-
dott. A rendszer logikája azonban a decentralizáláshoz kötõdött. A tervek jövõjével kap-
csolatos meggondolások tehát egyfelõl az önkormányzati rendszer, másfelõl az oktatásirá-
nyítás rendszerének az elõbbitõl nem független alakulásához vezetnek. Ennek bonyolult
összefüggései és várható alakulásának taglalása nem fér e tanulmány kereteibe; csak a prob-
léma jelzésére lehet szorítkozni. A jelenlegi oktatáspolitika bontakozó eszköztárában van-
nak jelei a központi felelõsség erõsítésének, s a legújabban kialakult területi intézmény, az
OKÉV sem decentralizált, hanem dekoncentrált szervezet. Ami a területi közoktatás-fej-
lesztési tervezés lehetséges jövõjét illeti, abban megtalálhatóak az önkormányzati rendszer
keretein belül mûködtetett decentralizált irányítási eszközökön nyugvó mûködés elemei,
amely a szabályozás (40) szerint a megyei szintû tervezést több ponton segítõ eszközöket
teremt, de megtalálhatóak a nem egyértelmûen így értékelhetõ mozzanatok is. A terület-
fejlesztésben az oktatási ágazat fõ prioritása az esélyegyenlõség javítása, amely az elma-
radott térségekben központi kiegyenlítõ mechanizmusokat igényel és ígér; a minõségbiz-
tosítás és ellenõrzés szervezetrendszerének kialakítása a rendszer központilag kézben tar-

tott kontrollját jelenti. Ezzel szemben vi-
szont az oktatás versenyképessége, a hu-
mán tõke fejlesztésében vállalt fokozódó
szerepe deklarált, ám a területi szintû irányí-
tási struktúrával nem „rövidre zárt” célkitû-
zés. Ebben a tekintetben tehát a megyei
közoktatás-fejlesztési tervek lehetséges funk-
ciója nem ítélhetõ meg „kívülrõl”. 

A közoktatás területi tervezésének rend-
szere nem csak a mindenkori kormányzati
akarattól függ. Bármilyen fejlesztési terv
készítése – ha komolyan vesszük a területi
(megyei) tervezés jelenlegi címkéjét – sta-
bilitást, hosszú távú szemléletet igényel. Az
idõhorizont átláthatósága, bizonyos pers-
pektíva ígérete nélkül nem lehetséges sem
a részt vevõ ágensek, sem a szakértõk meg-
nyerése, s e nélkül a tervezés nehezen tud
kapcsolódni a valós folyamatokhoz.

A területi oktatás-tervezésre vonatkozó elgondolásokból nem hiányozhat az erõforrások
rendszerének átgondolása sem. A „lágy terv és fiskális eszközök” dilemmája a jelenlegi szin-
ten nem megoldható, hiszen a mûködtetés hatékonysága a jelenlegi tapasztalatok szerint
alacsony. A továbbfejlesztés történhet a tervezés „keményítése” és az eszközök körének
bõvítése útján is. Az elõbbit tekintve, ez a területi irányítás szervezetében a tervezés funk-
ciójának sokoldalú és nem ágazati szintû kialakítását jelentheti, ahol a területi koordiná-
ciónak már nem csupán a központi–területi–helyi irányítás, hanem az ország és az Euró-
pai Unió közötti kapcsolódások igényeit is figyelembe kell vennie. A költségvetési eszkö-
zök kérdése sem független a tervezési rendszer funkciójától. Ha a területi (megyei) terve-
zéstõl az oktatásügy helyben mobilizálható innovatív és gazdasági potenciáljának mozgó-
sítását várják el, ennek az adott szint autonómiájának növelésével kell együtt járnia. Ez eset-
ben a helyi–területi erõforrások köre és mértéke a területi szintû gazdaság és társadalom
fejlõdésének függvényében igen eltérõ módon valósulhat meg, de az innovatív gócok hú-
zóerõt gyakorolhatnak az elmaradott térségekre. Ebben a helyzetben az ágazat területi kép-
viselõinek felelõssége, hogy az oktatás és a gazdaság közötti kapcsolatok, a humán erõ-
források felértékelõdése, s ebben az oktatásügy lehetséges szerepe hogyan alakul. Ez a dur-
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ván vázolt alapkonstrukció sem tekinthet el a központi szinten szervezett kompenzáló, cél-
zott támogatások rendszerétõl. Ha azonban a területi tervezés rendszere alapvetõen nem
a fejlesztés, hanem a területi kiegyenlítés célját szolgálja, az a felülrõl lebontott, közpon-
ti felelõsségû és allokatív módon való tervezést és szükségképpeni velejáróját, az állami
finanszírozást jelenti. Ennek elõnyei rövid távon jelentkezhetnek a legfejletlenebb terüle-
teken, azonban még ott sem képesek a meglévõ potenciálok integrálására, miközben ha-
tékonyságuk a „könnyen kapott adomány” mûködési mechanizmusának megfelelõen,
szükségképpen alacsony. A dilemmákra tehát nem könnyû választ adni. Ha a magyar tár-
sadalom, választott képviselõi és szakemberei vállalják felelõsségüket a jövõ alakításában,
ezen kérdések lényegi megválaszolása elõl nem lehet kitérni.
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