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Az 1995-ös NAT értékelésének
néhány kérdése

Ma már aligha kételkedhetünk abban, hogy számos előzetes 
változata és parázs vitái után az 1995-ben kormányrendelet 

mellékleteként kiadott, a közoktatási törvény különböző módosításait
és több kormányt átvészelt Nemzeti Alaptanterv a magyar pedagógia

jelentős dokumentuma. Ez még akkor is állítható, ha 
implementációja, a kormányváltások és az oktatási rendszer 

nehézségei némileg meg is tépázták nimbuszát.   

A NAT szervesen illeszkedik a közoktatás korszerû tartalmi szabályozásának a 20.
század utolsó évtizedeitõl érvényre jutott, domináns nemzetközi áramlataihoz,
azok egyik korai, sajátosan hazai produktuma. (Horváth, 1998; Báthory, 2001)

Szerepét hasonlóan látták az OPI által 1996 novemberében rendezett nemzetközi tanács-
kozás résztvevõi is. (1) A NAT súlyát meggyõzõen mutatja a vele és hatásával foglalko-
zó könyvtárnyi szakirodalom (amelynek annotált bibliográfiáját egyébként jó lenne 
összeállítani és az érdeklõdõk rendelkezésére bocsátani).

Az 1995-ös NAT kidolgozása és megjelenése óta csaknem egy évtized telt el, s ez a
lassan mozduló, nehezen változó hazai oktatás számára is „gyorsuló idõ”-nek bizonyult.
A dokumentumot több szempontból is kikezdte az idõ. Különösen a következõket célsze-
rû itt figyelembe venni: 

– a nevelés értékrendszerét, tartalmát is nagy mértékben befolyásoló gazdasági, poli-
tikai, társadalmi  változások mentek végbe (például: a piacgazdaság kibontakozása; EU-
csatlakozás; a társadalmi különbségek növekedése; a szakma- és foglalkozásstruktúra át-
alakulása);

– újabb változások tapasztalhatók az oktatási rendszerben (például: a középfokú okta-
tás általánossá válása; a szakképzés reformja; a felsõfokú képzés expanziója; az iskolák
és a tanulók közötti különbségek nagymértékû erõsödése; a nevelés-oktatás iskolai és is-
kolán kívüli anyagi, tárgyi, személyi feltételeinek, körülményeinek viszonylagos elmara-
dottsága);

– nõttek az ellentmondások az iskolai mûveltség és tudás tartalmára, közvetítésére,
megszerzésére vonatkozó igények, szükségletek, illetve az eredmények között (például:
a hatékony személyiség- és képességfejlesztés, az anyanyelvi és idegen nyelvi kommu-
nikáció, az információs technológia, az egészséges életmód, a környezetvédelem,  az
interdiszciplinaritás, a differenciálás érvényesítése, a tehetségnevelés, a pedagóguskép-
zés terén).

Talán megelõlegezhetõ az a vélemény, hogy a NAT – minden értéke és jelentõsége el-
lenére – már megszületésekor sem vette-vehette figyelembe ezeket a kihívásokat, válto-
zásokat, ellentmondásokat. Annál inkább indokolt tehát a NAT revíziója, átdolgozása.
Megerõsíti ezt az, hogy a közoktatási törvény az oktatási miniszterre ruházta a NAT rend-
szeres felülvizsgálatát. Átdolgozásának az OM által országos vitára bocsátott anyaga
(„NAT-2”) (2) is lényegében az 1995-ös dokumentum sajátos kritikájának tekinthetõ.
Mindez alátámasztja az 1995-ös NAT átfogó, kutatásokon alapuló, szisztematikus elem-
zésének szükségességét. 
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Az OKSZI felkérésre készített cikkünk ehhez kíván némi segítséget nyújtani egy
2003 májusában írt vázlat felhasználásával. A dolgozat az 1995-ös NAT néhány alap-
problémájával foglalkozik (funkciója, „mûfaja”, értékrendszere, mûveltségfelfogása, ta-
nulás- és tudás-értelmezése, viszonya az oktatási rendszerhez, implementációjának meg-
alapozása). Általában nem tér ki az ezekkel foglalkozó nemzetközi és hazai szakiroda-
lom következtetéseire, csupán magának a dokumentumnak a szövegét veszi alapul, arra
támaszkodik. Helykímélés végett csak ritkán alkalmaz NAT-ból vett idézeteket, ezekre
többnyire az 1995-ös, 262 oldalas Korona-kiadás oldalszámaival történik utalás.   

A Nemzeti alaptanterv funkciója az 1995-ös dokumentumban

A NAT az alapterv funkcióit részben közvetlenül (elsõsorban az I. fejezetben), részben
közvetve, a követelményeket tárgyaló (a teljes terjedelem mintegy kétharmadát tartalma-
zó) II. fejezetben világítja meg. A kapott kép érthetõen ellentmondásos, mivel a hangsú-
lyozott funkciók is antinómiákat foglalnak magukban. 

A dokumentum egyrészt megállapítja „a nevelõ- és oktatómunka minden hazai iskola
számára elõírt közös követelményeit” (7. old.), másrészt „az alaptanterv lehetõvé teszi és
elõsegíti, hogy az egységesítést szolgáló közös alapra az iskolák, a pedagógusok, a tanulók
sokféle differenciált tevékenysége épülhessen” (8. old.); „nem hagyományos értelemben
vett tanterv, hanem alap a helyi tantervek és a tantárgyi programok számára” (18. old.). 

A funkciónak ezt a két pólusát azonban az
1995-ös NAT nem arányosan hangsúlyozza
és közvetíti. Deklarálja ugyan, hogy szakít a
– Magyarországon különösen erõsen és so-
káig érvényesült – központi tantervi szabá-
lyozással. Ez azonban még kevés. A helyi,
iskolai programok, tantervek, taneszközök
differenciált alkalmazásának kiemelése
ugyanis a legtöbb 19–20. századi központi
hazai tantervben is megtalálható. (vö.: Bal-
lér, 1996. 44–45.) A fõ probléma inkább az,
hogy a „kétpólusú funkciót” szolgáló NAT

jóval gazdagabb tartalommal, részletesebben tárgyalja, értelmezi az egységességet, mint
az iskolák, a pedagógusok és a nevelés-oktatás más tényezõinek tartalmi önállóságát. A
dokumentum így túl erõs központi szabályozást közvetít, amelyet azonban – hozzátehet-
jük: szerencsére – meglehetõsen „puhán”, nem ellenõrizhetõen, hanem elsõsorban az el-
vek érvényesítése és a meglehetõsen bizonytalan tartalmú „NAT-kompatibilitás” hangsú-
lyozásával kíván megvalósítani (17. old.). Túlszabályozásnak tekinthetõ és elsõsorban a
„felülrõl” történõ egységesítés funkcióját szolgálja például, hogy a dokumentumot áthat-
ják a követelmények különbözõ megközelítései („a NAT követelményeket tartalmaz”,
18. old.). A mûveltségi területeken belül „általános” és (idõegységenként tagolt) „részle-
tes követelmények” fogalmazódtak meg, az utóbbiak „tananyag, fejlesztési követelmé-
nyek – kompetenciák, képességek – és minimális teljesítmény” bontásban. (Mint tudjuk,
a követelmény mindenekelõtt a „kimeneti szabályozás” jellemzõ kategóriája.) Ugyanak-
kor a NAT lényegesen kevesebb figyelmet fordít a helyi, iskolai önállóság érvényesíté-
sére, azokra az áttételekre, feltételekre, amelyek az egységes elvek, tartalmak adaptív,
differenciált megvalósítását lehetõvé teszik.

A funkció két pólusa közötti „egyensúlyzavar” feltételezhetõen két tényezõvel magya-
rázható. A NAT egyrészt viszonylag közel áll az erõteljesen központosított jellegû ma-
gyarországi „hivatalos” és „tényleges” tantervi hagyományokhoz, azok tovább élõ „haj-
szálgyökereihez”. Lehetnek azonban ellentétes irányba ható, de hasonló következmé-
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Az 1995-ös NAT műfaji szem-
pontból a tartalom- és követel-
ményközpontú alaptantervi tí-
pust képviselte. Bár nem mere-

ven, egyoldalúan, mégis az lehet
a benyomásunk, hogy inkább
egy korszerű, mértéktartó „ha-
gyományos” központi tanterv

született.



nyekkel járó tényezõk is. Az 1985. I. törvény ugyanis megnyitotta az utat az iskolák tar-
talmi, szervezeti autonómiájának kibontakozása elõtt. A rendszerváltás nyomán azután a
centralizált oktatásirányítás nyomása alól felszabadulva valósággal felvirágzott az intéz-
mények (tartalmi, szervezeti, metodikai) önállósága, kezdeményezõ kedve. Sok iskolá-
ban jöttek létre engedélyezett vagy „rejtett” helyi tantervek. (Vágó, 1999) Ez a folyamat
már-már az anarchia jeleit mutatta, és veszélyeztetni kezdte az iskolarendszer tartalmi
koherenciáját, átjárhatóságát. Az ebben az idõszakban keletkezett NAT tehát nyomatéko-
sabban hangsúlyozta, részletesebben tárgyalta az egységes alapok érvényesítését, mint a
helyi önállóságot.

A NAT „mûfaja” 

A NAT – kettõs funkciójának megfelelõen – a keletkezése idején már nemzetközi kar-
rierjének útján jelentõs eredményeket elért „core curriculum” mûfajának felelt meg.
(Goodlad, 1991) Ezzel kapcsolatban azonban több problémát is célszerû megemlíteni:

a) A mûfaj jellemzõit tárgyaló munkák maguk is ellentmondásokat tartalmaznak (beme-
neti ↔ folyamat ↔ kimeneti szabályozás; mindenki számára biztosítandó alapmûveltség
meghatározása ↔ helyi tantervek megalapozása, fejlesztése; tanulási tartalmak lényegének
(„magjának”, ’core’= szív) meghatározása ↔ az elsajátítást szolgáló differenciált oktatás át-
fogó folyamatának elvi megalapozása (a „curriculum”=folyamat értelmének megfelelõen).

b) Az alaptanterv általánosan elfogadott nemzetközi értelmezéseit – igaz, kisebb-nagyobb
eltérésekkel – jellemezte a tartalmi szabályozás (demokratikus egyeztetés útján elfogadott)
egységesítésére törekvés, illetve az iskolák, pedagógusok, tanulók önállóságának, a tartalmak,
eszközök, módszerek, szervezeti formák differenciált választásainak, döntéseinek középpont-
ba állítása. (Jozefsoon – Gorter, 1985; Kirk, 1986; Ballér, 1996, i.m. 163–164.).

c) „A kilencvenes évek hullámvasút-szerû oktatáspolitikai és pedagógiai mozgásai,
nagyfeszültségû kisülései” idején (ezekhez tartoztak a NAT keletkezésének, kidolgozá-
sának vitái is) végig nagy szerepet kaptak az alaptanterv mûfaji kérdései, köztük az egy-
ségesítés és a differenciálás érvényesítése, az alap- és kerettanterv megkülönböztetése, il-
letve összemosása. (vö. Báthory, 2001. 131–132.) Úgy gondolom, hogy a NAT azzal is
ki kívánta vonni a szelet a centralizálás híveinek vitorlájából, hogy maga is engedménye-
ket tett az egységesítés érvényesítése számára. 

d) Az „alaptantervnek” nemcsak a nemzetközi szakirodalomban, hanem a gyakorlatban
is számos eltérõ típusa fordult elõ. Egyik fõ csoportjába azoknak az országoknak a doku-
mentumai sorolhatók, amelyek a fejlesztõ oktatás elvi alapjaira koncentráltak (például Hol-
landia, Finnország). A másik megközelítés viszont a tanulás, a tudás alapvetõ ismereteit is
magába foglaló tartalmak egységesítését szolgáló eredmények meghatározását hangsúlyoz-
ta (vö.: Szebenyi, 1991, 1993; Vass, 2000). A NAT ezekbõl a mintákból az egységesítést, a
tartalom megalapozását elõtérbe állító megoldásokat hasznosította (mindenekelõtt a funk-
cióval kapcsolatban említett okok miatt), miközben eklektikus módon igyekezett kezelni a
tartalmi szabályozás számos más ellentmondását is. 

Hasonló megállapításokat tett az a „core curriculum” mûfajáról végzett széleskörû
nemzetközi összehasonlító vizsgálat, amely több, mint húsz ország dokumentumainak
tartalomelemzésébõl vont le következtetéseket. Szerzõjét az a cél vezette, hogy javasla-
tot tegyen az izraeli nemzeti alaptanterv mûfajának jellemzõire. Érdekes megjegyzéseket
tett egyébként a NAT-ról is (amelyet például túlságosan terjedelmesnek, részletezõnek
tartott). Tapasztalatai alapján olyan dokumentum megalkotását körvonalazta, amely min-
denekelõtt az oktatás tartalmának szabályozását tartja szem elõtt. Ezt konkrét mennyisé-
gi mutatók, arányok megadásával is alátámasztotta. Ezeket be is építette saját definíció-
jába, amelyet érdemes idézni mint a tartalom-tananyag központú dokumentum tipikus
példáját, amelytõl még a magyar NAT is távol állt.
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„Az alaptanterv (’core curriculum’) az egész oktatási rendszer közös tanulmányi terve
(’a program of studies common to the whole educational system’). Azokat a lényeges és
nélkülözhetetlen tartalmakat (’matters’) foglalja magába, amelyeknek legalább minden
tanuló számára történõ tanítására az állam kötelezi magát (’oblige’) azzal a céllal, hogy
többségük megfelelõ szinten (’at a satisfactory level’) elsajátítsa (’master’) a tananyagot.
Mennyiségi meghatározók: a) az alaptanterv a ténylegesen rendelkezésre álló oktatási
idõ 50 százalékára terjed ki; b) a tanulók többsége 80 százalékot jelent; c) a megfelelõ
szint 70 százalék (’a note of 70 out of 100’)”. A tanulmány lényegesnek tartja a minimá-
lis teljesítmények pontos meghatározását is, azonban ezek szerinte csupán azoknak a ta-
nulóknak szólnak, akik nem tudják feldolgozni az alaptanterv anyagát. (Stahl, 1997) 

A magyar NAT-ra és kidolgozóira különösen nagy hatással volt az angliai, walesi
„National Curriculum”. „Kicsit valamennyien anglománok voltunk” – írta ezzel kapcso-
latban a NAT koncipiálásának idõszakáról Báthory Zoltán. (3) Szebenyi Péter ezt a ha-
tást egy késõbbi tanulmányában sokoldalúan világította meg: „A pedagógusok széles kö-
reit megmozgató eszmecseréken (…) egyértelmûvé vált, hogy nálunk a kizárólag fejlesz-
tési követelményeket rögzítõ tanterv egyelõre nem járható út. A többség ennél többet kí-
ván. Ezért továbbra is elsõsorban az angol tantervi mozgásokra irányult a figyelem. Az
angol Nemzeti tanterv célkitûzései ugyanis hasonlóak voltak a mieinkhez. Egyrészt a fej-
lesztésközpontú tanítás-tanulás pozícióinak megszilárdítását és a különbözõ iskolatípu-
sok közötti közös nevezõk meghatározását szolgálták, másrészt továbbra is teret hagytak
a helyi tantervek számára”. (Szebenyi, 2001) Hozzátehetnénk ehhez azt az indokot, hogy
az angol dokumentumok tartalmazták a tartalmi alapozású követelményterületek rend-
szerét, szintjeit és programjait is. Mindezek alapján megkockáztatható az a következte-
tés, hogy az 1995-ös NAT mûfaji szempontból a tartalom- és követelményközpontú alap-
tantervi típust képviselte. Bár nem mereven, egyoldalúan, mégis az lehet a benyomásunk,
hogy inkább egy korszerû, mértéktartó „hagyományos” központi tanterv született.

A NAT értékrendszere

A NAT-ban képviselt értékrendet is két síkon célszerû feltárni. Az értékrend elemei
egyrészt kifejezõdnek közvetlenül megfogalmazva. Ezek mindenekelõtt az I. fejezet  el-
sõ oldalán sûrítve találhatók (talán nem is indokoltan követelményekként).

Például: „…Az Alkotmányban, a közoktatási törvény bevezetõjében, az alapvetõ em-
beri jogokról, a lelkiismereti és vallásszabadságról, a közoktatásról, a gyermeki jogokról,
a nemzeti és etnikai kisebbségekrõl  az egyes nemzetközi egyezményekben megfogalma-
zott értékek”. Ezt kiegészítik – olvasható a szövegben, tehát netán alárendelteknek
minõsíthetõk? – „az európai polgári fejlõdésben kiérlelt értékrend, a tudományos-techni-
kai haladásban, a hazai (tehát a nemzetközi nem?) kulturális, pedagógiai (csak pedagó-
giai?) hagyományokban megjelenõ értékek”. Ugyanezen az oldalon kerülnek sorra (a bo-
nyolult kérdések értelmezés nélkül, szinte címszavakkal deklarálva) „a demokrácia érté-
kei”, a „nemzeti értékek”, „az európai, humanista értékrend”, továbbá „a különbözõ kul-
túrák iránti nyitottság, megértés”, „más népek hagyományainak, kultúrájának, szokásai-
nak, életmódjának megismerése, megbecsülése”, az egyének felelõssége, lehetõsége, fel-
adatai „az emberiség elõtt álló közös problémák” kezelésében, megoldásában (7. old.). 

Közvetlen értékmegfogalmazások szép számmal találhatók az egyes mûveltségterüle-
tek követelményeit tartalmazó II. fejezetben is. Néhány példa: „Erkölcsi és esztétikai ér-
tékek közvetítése” (23. old.); „a másik ember megértését és az önkifejezést elõsegítõ
egyéni és társas érték” (29. old.) (Magyar nyelv és irodalom); „Kapjon ízelítõt a célnyel-
vi ország(ok) kultúrájából és civilizációjából, sajátos értékeibõl…” (Élõ idegen nyelv,
61. old.). A direkt utalások különösen gyakoriak az Ember és társadalom mûveltségi te-
rület általános fejlesztési és részletes követelményeiben. Például: „nagyon sokak által
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legfontosabbnak tartott emberi értékek” –  a minimális teljesítmények között is! –, „le-
gyen nyitott az értékek felismerésére és elfogadására” (103. old.). Külön alfejezet talál-
ható itt „Értékrendek és erkölcsök” címmel (ezen belül olvasható – többek között: „le-
gyen képes elfogadni az egymás mellett élõ erkölcsi felfogások értékeit, s érvelni ellenük
vagy mellettük” (105. old.) (Emberismeret); néhány példa más mûveltségi területekbõl:
„ismeretei ébresszék rá, hogy felelõs a természet jövõjéért, és ezért becsülje meg környe-
zetének értékeit” (123. old.) (Ember és természet); „Alakuljon ki a tanulókban a hazai
tájhoz, a természeti és társadalmi értékeinkhez való kötõdés” (155. old.) (Földünk és kör-
nyezetünk); (A Mûvészetek mûveltségi terület) „értéknek tartja az ember iránti kíváncsi-
ságból fakadó bátor, találékony gondolkodást, új kérdések, értelmezések megfogalmazá-
sát, a kultúra iránti nyitott magatartást, az értékek élményeken és belátáson alapuló meg-
becsülését (176. old.); „A testnevelés és a sportolás sajátos eszközeivel hozzájárulhat ah-
hoz, hogy a tanulók életigenlõ, az egészséget saját értékrendjük kiemelt helyen kezelõ
személyiséggé váljanak.” (248. old.).

Az értékek hangsúlyozásának legalább olyan lényeges – mert szemléletbe ágyazódó –
módja, hogy a dokumentum koncepciója, középpontba állított tartalmi csomópontjai
közvetve értéktartalmakat fejeznek ki. Ilyenek a mûveltségterületeket átható közös köve-
telmények (például hon- és népismeret, kapcsolódás Európához és a nagyvilághoz, kör-
nyezeti nevelés, testi és lelki egészség (11–14. old.). Ezek többé-kevésbé érvényesülnek
a II. fejezetben részletesen kidolgozott tananyagban, a képességek, kompetenciák, a te-
vékenységek, a teljesítmények, példák megfogalmazásában is. (Az összefüggéseket vagy
azok hiányát azonban célszerû lenne tartalomelemzésekkel feltárni.)

Ismeretes, hogy a NAT elsõ tervezetében még külön alfejezet tárgyalta a hangsúlyo-
zott értékeket. Ezt azonban a késõbbi változatok már nem tartalmazták. Ennek több oka
is említhetõ:  maga a szóban forgó rész tervezete számos ellentmondást, problémát tar-
talmazott;  a NAT kidolgozói között sem volt egység abban a kérdésben, hogy indokolt-
e értékeket meghatározni az alaptantervben, egyesek szerint ezek itt csak „elvi szószok”,
s az értékek megállapítása – az érvényes alaptörvények figyelembe vételével – csakis az
intézményekre tartozik (vö. Báthory, 2001, i.m. 255–256. old.);  miután a NAT kidolgo-
zását követõ vitákban az értékek hiánya („elvtelen” dokumentum, mondták egyesek), il-
letve nem koherens, nem markáns megjelenítése (például „nemzetietlen”) kulcsprobléma
volt, ezért a „végsõ” változatban tulajdonképpen kompromisszumnak tekinthetõ módon
az értékek elsõsorban nem közvetlenül, hanem közvetetten kaptak helyet a NAT-ban.

A „core curriculum” külföldi változatai között egyébként több esetben voltak olya-
nok, amelyek nem a konkrét, részletes szabályozást, hanem az elvi, szemléleti megala-
pozást, ezen belül a nevelés-oktatás viszonylag konkrétan megfogalmazott értékeit állí-
tották középpontjukba. Korábban idézett nemzetközi áttekintésében Stahl ezt a helyze-
tet a következõképpen jellemezte: „Egyes alaptantervek elkerülik az értékek és beállí-
tódások megállapítását, mivel kidolgozóik nézete szerint ezt inkább az iskolákra és
fenntartóikra célszerû hagyni. Ez jellemzi Magyarországot, Hollandiát, valamennyi
amerikai tantervet. A legtöbb ország (viszont) az értékek fejlesztését („the cultivation of
values”) a tanterv szerves részének tekinti (Izrael, Belgium, Dél-Amerika, Norvégia,
Skócia)”. Hozzátette  még, hogy számos országban az alapvetõ célok („core targets”) a
legtöbb esetben értékeken alapulnak. (Stahl, 1997. 245.) Az értékek középpontba állítá-
sának figyelemre méltó megoldását mutatták az 1994-ben kibocsátott finnországi keret-
tantervek („framework curriculum”). Ezekben az egész koncepción, minden egyes mû-
veltségi területen (tantárgyon), de külön fejezetben is megfogalmazva középpontban
állnak az értékek, anélkül, hogy üres frázisok lennének (miközben az egész dokumen-
tum alig haladja meg a száz oldalt). 

A finn (komprehenzív és felsõ középiskolai) kerettantervek például az alábbi értékeket
hangsúlyozzák: a fenntartható fejlõdés elõsegítése, kulturális azonosságtudat, multikultu-
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ralizmus, nemzetköziség erõsítése, fizikai, mentális és szociális jólét megteremtése, ál-
lampolgárrá, közösségi taggá válás. (Framework curriculum…, 1994) (4)

Összegezve megállapítható – és további részletes kutatások segítségével ellenõrizen-
dõ –, hogy az 1995-ös NAT ugyan nem negligálja a nevelés-oktatás értékeit, azonban ér-
tékfelfogása lényeges fejlesztésre, korrekcióra szorul. Egyes értékek nem kapnak kellõ
figyelmet (individuális, közösségi, gazdasági, vállalkozói, erkölcsi értékek). A direkt és
indirekt megfogalmazások, az általános és mûveltségterületek értékei nem alkotnak ko-
herens rendszert, az értékek többnyire közvetten érvényesülnek, a követelmények részét
alkotják, erõteljesen kognitív alapállásúak, logikai megközelítésûek, nem kapcsolódnak
a motiváció, a beállítódás, az érzelmek neveléséhez. (vö.: Buda, 1999) 

A NAT mûveltségfelfogása  

A NAT-ban képviselt mûveltségfelfogás lényegében három részbõl tevõdik össze. A
dokumentum összes terjedelmének nagyobb részét (mintegy 60 százalékát) alkotja az ob-

jektív kultúra valamennyi iskola számára
tananyagnak kiválasztott tartalma. A másik
réteg az ezeknek a tartalmaknak feldolgozá-
sát, belsõvé (mûveltséggé) válását szolgáló
képességek, kompetenciák, tevékenységek,
teljesítmények általános és/vagy mûveltségi
területekhez kapcsolt megfogalmazásaiból
áll.  A harmadik rész csak utalásokból követ-
keztethetõ ki, és azokat a tartalmakat
foglal(hat)ja magába, amelyeket az iskolák
maguk határoznak meg. Ez – legalábbis a
NAT szövege szerint –  a rendelkezésre álló
teljes órakeret  meglehetõsen (irreálisan) ma-
gas arányát jelenti. 

„A NAT az egységes követelményeket
úgy állapítja meg, hogy azok teljesítéséhez
– átlagos feltételek mellett és általában a
közoktatási törvényben megszabott órakeret
– iskolánként és évfolyamonként változó
arányokban mintegy 70–50 százaléka ele-
gendõ legyen, ezzel lehetõvé teszi kiegészí-
tõ tartalmak és követelmények meghatá-
rozását”; …a NAT lehetõséget nyújt „az is-
koláknak arra, hogy tantárgyaikat önállóan

alakítsák ki, válasszák meg és csoportosítsák” (8. old.). 
Ezekhez az önálló iskolai döntésekhez azonban alig nyújt eligazítást a dokumentum.

Ráadásul amikor a NAT évfolyam-csoportok szerint megadja a mûveltségterületek közöt-
ti „hozzávetõleges” („úgynevezett »tól-ig«”) arányokat, azok két szélsõ pólusának 
összesítése – váltakozóan, de rendre –  kb. 80–120 százalékot eredményez (10. old.).

A NAT mûveltségfelfogásának említett  összetevõi ugyan nem tekinthetõk ideális
megoldásnak, mivel az elsõ réteg túl nagy arányt kap a másodikhoz s fõként a harmadik-
hoz viszonyítva. Ebbõl azonban nem az következik, hogy a tananyagot számûzni kelle-
ne a nemzeti alaptantervbõl. Ennek ugyanis az lenne az „üzenete”, hogy lehetséges ké-
pességfejlesztés és egységes nemzeti kultúra megalapozása ismeretananyag nélkül. Az
alaptantervben – véleményem szerint – koncepciózus, (szakmai és laikus) közvélemény-
kutatásokra épülõ, közmegegyezést is tükrözõ alapos szelekció érvényesítésére lenne
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A NAT műveltségképe nagy, elő-
remutató változást képviselt a
korábbi tantervi dokumentu-

mok „hagyományos” kultúrafel-
fogásához képest. Korszerűbb,

jelenre orientáltabb, gyakorlati-
asabb lett. Kiszélesítette a koráb-

bi „akadémiai” jellegű tantár-
gyakat, helyt adott számos idő-

szerű tartalomnak (például em-
berismeret, vizuális kultúra,

mozgóképkultúra, médiaisme-
ret, számítástechnika, környe-

zetvédelem, életvitel). A művelt-
ségi területeket komplex blok-
kokba és nem tantárgyakba

szétaprózva rendezte el, ame-
lyek között az úgynevezett „kö-

zös követelmények” is összetartó
tényezőkként szerepeltek.



szükség, amely a minden iskolában valóban nélkülözhetetlen ismeretekre koncentrál. Ez
nem jellemzõ az 1995-ös NAT-ra (de – ellenkezõ elõjellel – a NAT-2-re sem). Ezzel
együtt is megállapítható azonban, hogy a NAT mûveltségképe nagy, elõremutató válto-
zást képviselt a korábbi tantervi dokumentumok „hagyományos” kultúrafelfogásához ké-
pest. Korszerûbb, jelenre orientáltabb, gyakorlatiasabb lett. Kiszélesítette a korábbi „aka-
démiai” jellegû tantárgyakat, helyt adott számos idõszerû tartalomnak (például emberis-
meret, vizuális kultúra, mozgóképkultúra, médiaismeret, számítástechnika, környezetvé-
delem, életvitel). A mûveltségi területeket komplex blokkokba és nem tantárgyakba szét-
aprózva rendezte el, amelyek között az úgynevezett „közös követelmények” is összetar-
tó tényezõkként szerepeltek. A tartalmi összefüggéseket ikonokkal is szemléltette. Ha
nem is érvényesítette következetesen a mûveltség tartalmát alkotó tananyagok eszköz-
funkcióját a tanulók mûveltségének, személyiségének, képességeinek fejlesztésében, is-
kolai kultúra-felfogásának említett második és harmadik rétegében utat tört ennek a
szemléletnek iskolai megvalósítása felé.

A NAT mûveltségi területei összhangban állnak a 20. század utolsó harmadában kiala-
kított hazai és nemzetközi gyakorlattal. Ennek érzékeltetésére elegendõ egybevetnünk az
MTA EKB hetvenes évek derekán kidolgozott állásfoglalását a távlati mûveltség integ-
rált tartalmának „hét dombjáról”, az európai országokban leggyakrabban alkalmazott
tantervi tartalmakat és a NAT mûveltségi területeit. (1. táblázat)

1. táblázat

MTA-OM EKB             Tantervi tartalmak     Mûveltségi területek 
állásfoglalás                     Európában                 a NAT-ban

Nyelvi-kommunikációs nevelés Anyanyelv Magyar nyelv és irodalom
Idegen nyelvek Élõ idegen nylevek

Matematikai nevelés Matematika Matematika

Természettudományi nevelés Természettudományok Ember és természet

Történelmi, társadalmi és Emberrel foglalkozó Ember és társadalom  
politikai nevelés   tudományok (Human sciences) Földünk és környezetünk

Vallás, etika

Esztétikai-irodalmi nevelés Mûvészeti tevékenységek Mûvészetek
(Artistic achievements)

Szomatikus nevelés Sport Testnevelés és sport

Technikai nevelés Információs és Informatika
kommunikációs technika (ICT) Életvitel és gyakorlati ismeretek

MTA állásfoglalásai…, 1976; Key Data…, 2002

A táblázat a NAT mûveltségi területeit illetõen azonban nemcsak a tartalmi kapcsola-
tokra, hanem számos problémára is ráirányíthatja a figyelmet. Nem tûnik megnyugtató-
nak például a Földünk és környezetünk alkalmazott kiemelése és elhelyezése (általános
és részletes követelményei csak a 6. osztálytól szerepelnek, nem kapcsolódik szervesen
más mûveltségi területekhez). A természet- és társadalomtudományok nélkülözhetetlen
diszciplináris ismeretei nem eléggé markánsak, szemléletet megalapozóak. Az Életvitel
és gyakorlati ismeretek, a Mûvészetek tartalmai túlságosan heterogénnek tûnnek, Az iro-
dalom és a mûvészetek kapcsolata nem érvényesül kellõen. Az Informatika külön egy-
ségként kezelése mintha háttérbe szorítaná minden tartalom feldolgozásában betölthetõ
szerepét. 
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A NAT-ban követített mûveltség-ábrázolásban – a központi tantervi szabályozás ha-
gyományaihoz hasonlóan – meghatározó szerepet töltenek be a már Prohászka Lajos tan-
tervelméletében is hangsúlyozott „klasszikus” és „kanonizált” ismeretek. (Prohászka,
1948) Emellett tapasztalható ugyan – igaz, nem elég bátor – törekvés a fiatalok érdeklõ-
dését, személyes érintettségét növelõ, az ún. három „P”-vel jelzett  tartalmak (present,
personal, popular) kiválasztására. (vö.: Knausz, 2002) A kultúra humán tartalma, ember-
központúsága nem hatja át a dokumentumot. Nem kapnak elég súlyt az idegen nyelvek,
az informatika alkalmazása, az egészséges életmódra nevelés, az etika. Az ajánlott idõ-
keretek is érzékeltethetik, hogy a mûveltségi területek tantárgyakba rendezett tartalmai-
nak feldolgozására fordítható órakeretek feltételezhetõen nem elegendõek a részletes kö-
vetelményekben megadott tananyagok hagyományos eljárásokkal, módszerekkel, tanesz-
közökkel, szervezeti formákkal történõ eredményes, személyiség- és képességfejlesztõ
feldolgozásához, az iskolák és a tanulók közötti különbségek csökkentéséhez, a differen-
ciált felzárkóztatáshoz, tehetséggondozáshoz. A kultúra javainak belsõvé válásáról, a ta-
nulók korábbi tudásrendszereinek „kontextusba helyezésérõl”, rendszerezett mûveltség-
gé alakulásáról a kognitív pedagógia, a fejlõdéspszichológia, a konstruktivizmus már a
NAT kidolgozása idején is differenciáltabb képet nyújtott, mint az átlagra méretezett –
mindenkire vonatkozó, tehát konkrétan senkire sem érvényes – „életkori jellemzõk”
meglehetõsen sablonos ismertetése (14–16. old.). Talán jobban lehetne törekedni
Brunernek az oktatási kultúrával foglalkozó tanulmányában elemzett gondolatok haszno-
sítására. Bruner szerint a kultúra érvényesítésének („culturalism”), a nevelés pszicho-
kulturális megközelítésének lényege, hogy az emberi elme a kultúra szimbólumainak, je-
lentéseinek alkalmazásával, a kultúra eszközeinek felhasználásával fejlõdik. „Tanulás és
gondolkodás mindig kulturális környezetben folyik, és mindig a kultúra erõforrásaitól
(’resources’) függ.” (Bruner, 1996)

A NAT tanulás-felfogása     

A NAT-ban a tanulás részben a mûveltségi területek oktatása egyik kiemelt közös kö-
vetelménye, részben a dokumentum egészét átható központi kategória. Értelmezése
hangsúlyozottan tág és összetett. („A tanulás a pszichikum módosulása külsõ tényezõk
hatására, tehát nem csupán ismeretelsajátítás és a figyelem, az emlékezet mûködtetése.
Tág értelemben magában foglalja valamennyi értelmi képesség és az egész személyiség
fejlõdését, fejlesztését. Ez az iskola alapfeladata”. 13. old.)

Ezt a koncepciót az alapdokumentum a következõ ábrával szemléltethetõ sémával ér-
vényesíti. (1. ábra)    

A séma nem érzékelteti ugyan, hogy a dokumentumban a tanulás koncepciójának em-
lített összetevõi között milyen kölcsönhatások érvényesülnek, de talán így is látható,
hogy a NAT igyekszik figyelembe venni a tanulás fejlõdését, kibontakozásának ívét, ha-
tásrendszerét, jellemzõit. Ugyanakkor ez a folyamat meglehetõsen egysíkú, „felülrõl le-
felé” irányuló (Nahalka, 1977), a külsõ hatásokra koncentrál. Dominálnak a túlságos
részletezettséggel szereplõ tananyagok, és aránytalanul kevés figyelem jut a tanulást
meghatározó belsõ tényezõkre, a tanulók egyéni és kooperatív tevékenységére, érdeklõ-
désére, motiváltságuk kialakulására. A részletes követelmények három összetevõjének,
kapcsolatrendszerének bemutatása, összefüggésük feltárása gyakran nem rugalmas mó-
don, nem elég következetesen, nem világosan történik. A tananyagok szinte önálló életet
élnek, eszköz szerepük gyakran nem érvényesül. A képességek, kompetenciák így elszi-
getelõdnek a tananyagoktól, s esetenként azt a benyomást keltik, hogy egyrészt felcserél-
hetõk egymással, másrészt szinte a személyiségfejlesztés, a nevelés szinonimái. A kom-
petenciák gyakran keverednek a képességekkel, a készségekkel, és sûrûn  szerepel a „jár-
tasság” hagyományos, homályos értelmezése. A minimális teljesítmények pedig többnyi-

10

Ballér Endre: Az 1995-ös NAT értékelésének néhány kérdése



re egyszerûbbnek tartott ismereteket, alkalmazásokat fogalmaznak meg, vagy csupán
példák. (5)

A NAT tanulás-felfogását nem csak (és nem elsõsorban) az I. fejezetben megfogalma-
zott általános elvekkel célszerû jellemezni. A koncepció rendszerét, lényegét akkor lehet-
ne megbízhatóbban, teljesebben feltárni, ha az elveket az egyes mûveltségterületek (álta-
lános és részletes) fejlesztési követelményeivel vetjük egybe, azokból bontjuk ki. Ez
nyilván részletes kutatásokat, elemzéseket kívánna. Itt most csupán szemléltetésül az
„Ember és társadalom” mûveltségi területben alkalmazott tudásértelmezésrõl teszek né-
hány megjegyzést.

A követelmények központjában az összetetten értelmezett és alkalmazott értékek áll-
nak (vö. a 84–90. oldalakon a bevezetést és az általános fejlesztési követelményeket).
Ezek nemcsak felhasználják az I. fejezetben (többnyire rövid utalásokkal) szereplõ érté-
keket, hanem az adott mûveltségi területre adaptálják, konkretizálják és kiegészítik azo-
kat. Érdekes, hogy az értékek között a tanulás során alkalmazott kritikai gondolkodás, a
problémák nyitott, reflektív értelmezése nem kerül elõtérbe.

A mûveltségterület túllép a történelem „hagyományosnak” tekinthetõ határain és
komplex, interdiszciplináris szemléletet érvényesít. Ez mind a „múltismeret” funkciójú
történelem, mind  a (biológiai, lélektani, szociológiai alapvetésû) „emberismeret”, mind
a „jelenismeret” fejlesztését célzó „társadalmi, állampolgári és gazdasági ismeretek” öt-
vözését jelenti. 

A tanulási koncepció lényegét illetõen sajátos ellentmondás érzékelhetõ. Egyrészt – az
elvekhez hasonló módon – itt is hangsúlyosan szerepel a képességek fejlesztése, áthatva
a mûveltségterület mindhárom csomópontját. Másrészt azonban – ez viszont eltér az I.
fejezetben deklaráltaktól – mind az általános fejlesztési s még inkább a részletes követel-
ményekben – elsõsorban kognitív alapokon állnak s tananyagokhoz kötõdnek. (5)

A képességek (legjobb esetben is) többször inkább kompetenciáknak tekinthetõk ab-
ban az értelemben, hogy konkrét tevékenységek sikeres elvégzéséhez kapcsolódnak (pl.
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A tanulás objektív tartalma

Értékek                        Kultúra

(Az emberre, a társadalomra. A mûvészetekre. A természetre, 
a tudományokra, a technikára vonatkozó alapvetõ eredmények)

A tartalom elrendezése

Követelmények
mûveltségi területek és pedagógiai szakaszok 

a) tanítandó tananyag 
b) fejlesztési követelmények
c) minimális teljesítmények

Pedagógiai folyamat
(képesség- és személyiségfejlesztõ,

differenciált, a tanulók iskolai, iskolán kívüli, szervezett és spontán munka-, 
tanulási, játéktevékenységei, tapasztalatai)

Eredmények
a tanulók személyiség-, képességfejlõdése, tudása, teljesítményei terén

1. ábra. A tanulási folyamat sémája a NAT-ban



„legyen képes a meggondolt véleményalkotásra, mások józan, igazságos megítélésére”
(103. old.). Többnyire azonban egyszerûen tananyagokat felhasználó példák (pl. „Rákó-
czi írásai alapján sorolja fel a szabadságharc kitörésének okait”, 112. old.). A „történe-
lem” fejlesztési követelményei között egytõl egyik csupán szemléltetõ példák szerepel-
nek képességek, kompetenciák helyett, mutatva a dokumentumban legfontosabbnak ítélt
rendezõ elv és megvalósításának feladatai körüli bizonytalanságot.

A mûveltségterület tanulás-felfogása nem érvényesít következetes, dinamikus, diffe-
renciált fejlõdési-fejlesztési folyamatot. Ez a folyamat legfeljebb két területen következ-
tethetõ ki. Egyrészt adott tananyagokhoz, témakörökhöz kapcsolódnak, és ezek logikáját
követik. Másrészt az egyes pedagógiai szakaszokhoz, a kiemelt évfolyamokhoz, életko-
rokhoz viszonyítva fokozatosan  összetettebbnek, magasabb szintûnek tekintett tudást fo-
galmaznak meg. 

Különösen gyakori a „minimális teljesítmények” esetenként semmitmondó, máskor
indokolatlanul komplex, magas szintû tudást feltételezõ, elvont témáinak megfo-
galmazása. (6)

A NAT tanulás-értelmezésének problémáit mutatja – az elõzõekkel összefüggésben –,
hogy a részletes követelmények három rétege nem kapcsolódik szervesen össze. Mint
többször említettük, dominálnak a tananyagok, amelyekhez viszonyítva a képességfej-
lesztés pontatlanul, elnagyoltan, legtöbbször csupán példaképpen szerepel. A NAT tartal-
ma ugyan a minden ép tanuló számára minden iskolában közvetítendõ, feldolgozandó és
mindenki által megtanulható tudást kívánja meghatározni. A megjelölt tananyag ehhez
viszonyítva túlzottan részletesnek és maximalistának tûnik. A képességek megfogalma-
zása viszont részben minimalista, részben fõ vonalait tekintve is hiányos, s még inkább
jellemzõ ez a tartalomból elvont minimális teljesítményszintekre is. 

A történelem tananyaga, lineáris struktúrája, a nemzetközi (fõként európai) és a
nemzeti kultúra elsajátításához nélkülözhetetlennek tartott, kiemelt témakörei adják az
egész mûveltségi terület vezérfonalát, rendezõ elvét. A dokumentum nem vagy alig ér-
vényesíti a másik két blokk (emberismeret, társadalmi, állampolgári, gazdasági isme-
retek) integrációját. Az iskolai tantervek kidolgozása szempontjából azonban nagyobb
problémát jelent, hogy a NAT-ban képviselt tananyag-struktúra keresztezte a hazai kö-
telezõ oktatásra általánosan jellemzõ iskolastruktúrát. A 8. évfolyam végére ugyanis a
történelemoktatás folyamata a 18. sz. végéig jut el, s a 10. évfolyam befejezésére éri el
napjainkat. (Jól mutatta egyébként késõbb ennek káros következményeit a NAT imple-
mentációja.) 

A NAT és az iskolaszerkezet

A NAT a kötelezõ oktatás tartalmi struktúráját három – nem ellentmondásmentesen ér-
vényesíthetõ – szempontot követve alakította ki:

– Az elfogadása idején érvényes 1993-as (többször módosított) Közoktatási Törvény
elõírásainak megfelelõen „az iskolai oktatás általános mûveltséget megalapozó szaka-
szát” vette alapul, ezen belül az (akkor még a tanuló 6–16 éves koráig tartó) tankötele-
zettség idõtartamát, iskolai évfolyamait. A NAT szempontjából ennek a követése eleve
több okból sem volt problémamentes.

–  Az általában négy évfolyamos gimnáziumok és a szakközépiskolák oktatását szinte
kettészelte a NAT-ban alkalmazott tartalmi felépítés, amelyik csak az 1–10. évfolyamo-
kat fogta át, s az utolsó két év oktatását már külön dokumentumnak, az érettségi vizsgá-
nak elõírásai szabályozták. Továbbá a NAT egyáltalában nem volt tekintettel „az iskolai
oktatás szakképesítés megszerzésére felkészítõ pedagógiai szakaszára” (KT 8. § 1c;
27–29. §), pedig az általános mûveltség megalapozása a szakképzést elõkészítõ és végzõ
intézményekben is folyik.
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– A NAT a magyarországi közoktatás jellemzõ, hagyományos szerkezetét követve
nyolcosztályos általános, négyosztályos középiskolával számol. A részletes követelmé-
nyeket pedig egységesen a két fokozat iskolatípusainak negyedik, hatodik, nyolcadik
és tizedik évfolyamainak végére határozza meg, „ezzel is segítve a tanulókhoz alkal-
mazkodó tanítási-tanulási eljárások megvalósítását” (8. old.). Ez a struktúra ugyan
összhangban van a magyar közoktatás alapszerkezetével, azonban a NAT mintha a
múlt és a jelen mellett a jövõ iskolarendszerének (kívánatosnak tartott) tendenciájára
is gondolt volna. Ez már a NAT kidolgozása és elfogadása idején az európai országok-
ra általában jellemzõ volt, s a nem sokkal késõbb kidolgozott nemzetközi ISCED rend-
szer is képviselte. (7)

Ez a rendszer viszont (eltérõen az alsó- és középfokú oktatás szerkezetétõl) inkább
6(5)+4(2–3)+2(3–4) felépítésû iskolastruktúrához áll közelebb. 

– A NAT-ban a fentiek mellett és ezeket részben keresztezve struktúraalkotó szempon-
tot jelentenek a tanulók életkori fejlõdésére jellemzõnek tartott sajátosságok. A rendszer
alapja tehát 6+4-es szerkezetû, ezen belül pedig a „finomstruktúra” 4+2+2+2-es elrende-
zést követ. A NAT „a követelményeket nem évfolyamokra bontva, hanem a mûveltségi
területek átfogó, általános követelményeit – az életkori sajátosságokra is épülõ és a taní-
tási-tanulási folyamat eltérõ feladatai által meghatározott fõ pedagógiai szakaszoknak
megfelelõen – a hatodik, illetve a tizedik évfolyam végére, a részletes követelményeket
pedig a negyedik és a hatodik, illetve a nyolcadik és a tizedik évfolyamok végére hatá-
rozza meg” (8. old.)…    

A NAT-ban alapul vett rendszer tehát egyszerre több elvet is érvényesít és vegyít egy-
mással. A létezõ, domináns hazai iskolastruktúra mellett igyekszik tekintettel lenni a
nemzetközi és hazánkban is jelen lévõ (ld. kísérleti, alternatív iskolák) tendenciákat, az
iskolai oktatásban közvetített tartalmak logikáját és a tanulók személyiségének, képessé-
geinek fejlesztését. Ezek egyeztetése a dokumentumban a következõ táblázattal szemlél-
tethetõ. (2. táblázat)

Ez a bonyolult, bár viszonylag könnyen áttekinthetõ, követhetõ rendszer tehát a hazai
közoktatás jelenlegi struktúráját veszi alapul, azt követi. Azonban  az általános fejleszté-
si követelmények 6+4-es rendszere átnyúlik az alsó- és középfok határán, s ez fõleg a
tananyagok tervezésének túlsúlya miatt jelent(ett) problémát (ld. például: történelem). A
különbözõ struktúraképzõ elvek együttes alkalmazása továbbá azt is eredményezi, hogy
a NAT számos lényeges területet háttérbe szorít. Ezt kívánja érzékeltetni a 3. táblázat,
amelyben vastagon (fettel) nyomtatott és aláhúzott betûk jelzik a hazai közoktatásnak
azokat a területeit, amelyekkel a NAT követelményei nem foglalkoznak. 

A NAT iskolaszerkezeti koncepcióját illetõen összegzésül megállapítható, hogy a do-
kumentum a magyar közoktatás alapstruktúráját tartotta szem elõtt. Számos szempontból
és területen azonban tovább is lépett ezen (például az általános fejlesztési követelmé-
nyekben elvi szinten az 1–6. és a 7–10-es struktúrát érvényesítette, mûveltségi területek
és nem tantárgyak szerint csoportosított, évfolyamokat vont össze). A „háromágú” rész-
letes követelményekben viszont a tananyag tematikus, évfolyamok szerint csoportosított
rendszere jelentette a vezérfonalat. A NAT azonban nemcsak alapul vette, tükrözte a ha-
zai közoktatási rendszert, hanem befolyásolni is kívánta azt azzal, hogy koncepciójával
összhangban elõ kívánta segíteni az oktatás demokratizmusát, rugalmasságát, az iskolák,
a pedagógusok önállóságát, a tanulók személyiségének, képességeinek fejlesztését, mû-
velõdési esélyeinek érvényesítését, hátrányaik csökkentését. Ez a cél ugyan inkább köz-
vetve mutatható ki, de így is érzékelhetõ a tartalmi szabályozás és az iskolastruktúra kö-
zötti összefüggés felismerése. Szebenyi Péter egyik tanulmányában „a tananyagszabá-
lyozást az iskolaszerkezeti korrekció legfontosabb eszközének” tartotta, amelyek „egy-
mással elválaszthatatlanul összefonódnak”. (Szebenyi, 1997) (8)
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2. táblázat. A NAT struktúrájának különbözõ rendezõ szempontjai

Mûveltségi területek Általános fejlesztési Tartalmi területek Évfolyamok közötti
szerint követelmények szerint  szerint elrendezés szerint

Anyanyelv és irodalom 1–6. évfolyam Magyar nyelv 
és irodalom 4–6.  

7–10. évfolyam Magyar nyelv 6–10.   
Irodalom 8–10. évf.

Élõ idegen nyelv 6. évf. Beszédkészség Mindegyiknél
8. évf. Beszédmegértés 6–8–10. évf.
10. évf. Olvasásértés 

Írásbeli készség 
Fogalomkörök 
Szókincs

Matematika 1–6. évfolyam Gondolkodási módszerek Mindegyiknél
7–10. évfolyam Számtan, algebra (kisebb eltérésekkel)

(sorozatok, függvényes) 4–6–8–10. évf.   
Geometria, mérés 
Valószínûség, statisztika

Ember és társadalom 1–6. évfolyam Társadalmi ismeretek 4. 6. 
7–10. évfolyam Társadalmi, állampolgári 

és gazdasági ismeretek 8. 10.
Emberismeret 8. 10
Történelem 8. 10

Ember és természet 1–6. évfolyam Természetismeret 4. 6.
7–10. évfolyam Fizika 8. 10. 

Kémia 8. 10. 
Biológia és egészségtan 8. 10.

Földünk és környezetünk 7–10. évfolyam Földünk és környezetünk 8. 10.

Mûvészetek 1–6. évfolyam Ének-zene 4. 6. 8. 10. 
7–10. évfolyam Tánc és dráma (Általános

fejlesztési köv. 1–6. 7–10) 4. 6. 8. évf 
Vizuális kultúra 
(Általános fejlesztési 
köv. 1–6. 7–10.) 4. 6. 8. 10. 
Mozgóképkultúra és 
médiaismeret 8. 10. évf.

Informatika 1–6. évfolyam Számítástechnika 6. 8. 10.
7–10. évfolyam Könyvtárhasználat 

(Ált. fejlesztési köv. 
1–6. 7–10.) 6. 8. 10. 

Életvitel és 
gyakorlati ismeretek Technika, háztartástan Technika: 4. 6. 8. 10. 

(Ált. fejl. köv. Háztartástan 4. 6. 8. 10.
11–0. 7–10.)
Pályaorientáció Ált. 
fejlesztési követelmények 8. 10.

Testnevelés és sport 1–6. évfolyam Rendgyakorlatok 4. 6. 8. 10.
7–10. évfolyam Gimnasztika

Atlétika 6. 8. 10.
Torna 6. 8. 10.
Sportjátékok 
Természetben ûzhetõ 6. 8. 10.
sportok 4. 6. 8. 10. 
Úszás 4. 6. 8. 10.
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3. táblázat. A NAT követelményi határai

Iskolafokok Iskolatípusok, évfolyamok (a KT alapján)

Alapfokú intézmények Általános iskola alsó tagozat    1. 2. 3. 4. évfolyam          
felsõ tagozat 5. 6. 7. 8. évfolyam 

Alapfokú mûvészetoktatási intézmények

Középfokú intézmények Gimnázium 9. 10. 11. 12. évfolyam
Szakközépiskola 9. 10. 11. 12. évfolyam 
Szakiskola 9. 10. évfolyam, szakképzési évfolyam

Egyéb intézmények Diákotthon és kollégium 
Gyógypedagógiai nevelési-oktatási intézmények (elvek) 
Nemzetiségi oktatási intézmények (sajátos elvek)
Kísérleti, alternatív iskolák 

A NAT-implementáció az alapdokumentumban

A NAT tartalmi vizsgálata csupán az alapdokumentum elemzésének egyik, mintegy bel-
sõ nézõpontot alkalmazó elemzését jelenti. Az elfogadása óta eltelt több, mint fél évtized
azonban indokolttá, sõt szükségessé teszi, hogy a dokumentum megvalósításának („imp-
lementációjának”, „beültetésének”) tanulságos, fordulatos története is tudományos elem-
zés tárgya legyen. A NAT-implementációval már több közvéleménykutatás, kéziratban
maradt vagy publikált összefoglalás, ismertetés, dolgozat született. (Põcze, 1995; Szebenyi
– Ballér, 1998; Vágó, 1999; Báthory, 2001) Ezek azonban többnyire a folyamat néhány
oldalát világítják meg, s noha fontos megállapításokat tesznek, figyelemre méltó viszonyí-
tási pontokat jelentenek, vitákat serkentõ értelmezéseket adnak, nem pótolhatják az imp-
lementáció új szisztematikus, koherens, objektív, távlatot is nyújtó feltárását.

Mindezzel azonban ez a dolgozat nem foglalkozhat, csupán az eddig is alkalmazott
tartalomelemzéssel összhangban azt a kérdést kívánja röviden megvilágítani, hogyan
szabályozza maga a dokumentum implementációjának elveit.

A NAT elsõsorban I. fejezetében fogalmazza meg közvetlenül megvalósításának elve-
it és feladatait. Ezek a megjegyzések ugyan indokolatlanul vázlatosak, elnagyoltak. A
Közoktatási Törvényben és az alapdokumentumban foglaltaknak megfelelõen, valamint
az alaptanterv – korábban említett –  kettõs funkciójával összhangban mégis alkalmazá-
sának három, egységbe fonódó szempontja emelhetõ ki:

– A közoktatás tartalmi egységének elõmozdítása. 
„A közoktatás minden iskolatípusában az alapvetõ tartalmak egységesen és arányosan

érvényesüljenek”, olvasható a 8. oldalon. A „NAT-kompatibilitás” értelme azonban meg-
lehetõsen „puha” szabályozást foglal magába. Áttételek útján, „a különbözõ helyi tanter-
vi változatokban, tantárgyi programokban, tankönyvekben és más taneszközökben” va-
lósítandó meg. Ennél „keményebb” szabályozást szolgálnak „a minimális teljesítmények
és a tankötelezettségi kor végére elérendõ szintek, (amelyek) határozottabb ellenõrzési
pontokat jelentenek”. „A NAT kötelezõ jellegének”  ebben a közvetítési folyamatban
négy ismérve van a dokumentum szerint: a) „érvényesítendõk a kiemelt elvek; b) helyet
kell adni a mûveltségi területeknek, részterületeknek, témaköröknek; c) olyan tananya-
gokat, tevékenységeket kell elõtérbe állítani, amelyek megalapozhatják az általános és
részletes fejlesztési követelmények megvalósítását; d) minden tanuló számára biztosít-
hatják legalább a minimális teljesítmények elérését” (17. old.).

– Az egységesítés mellett a NAT-implementáció másik súlypontja elveinek, tartalmai-
nak rugalmas, differenciált, közvetett alkalmazása (pedagógiai programokban, helyi tan-
tervekben, tantárgyi programokban, vizsgakövetelményekben, taneszközökben).
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„A NAT mûveltségi területeit a helyi tantervekben különbözõképpen lehet tantár-
gyakká szervezni… Az iskola a helyi tanterv tantárgyainak óraszámait, óratervét a kö-
telezõ óraszámok esetében a fenti (a mûveltségi területeknél korábban közölt – BE) ará-
nyokra is figyelve, a nem kötelezõ órakereteket illetõen pedig teljesen szabadon alakít-
hatja ki.” (10. old.) A NAT reálisan nem kíván önálló tantervírói munkát a pedagógu-
soktól (mivel ez nem lehet fõ feladatuk). „A helyi tantervet az iskolák pedagógusai a
NAT-on alapuló kész tantervek, tantárgyi programok átvétele, adaptálása útján vagy
önállóan állítják össze (18. old.).

– A NAT implementációjának harmadik vonása a közvetett jelleg. Ez különösen erõtel-
jesen érvényesül a követelményekkel foglalkozó II. fejezetben. A részletes követelmé-
nyek tananyagai inkább az egységesítés funkcióját szolgálják, de a fejlesztési követelmé-
nyek (kompetenciák, képességek) és részben a minimális teljesítmények áttételével. Saj-
nos, az implementációnak a dokumentumhoz képest külsõnek tekinthetõ köre (oktatási
kormányzat, önkormányzatok, iskolafenntartók, anyagi, tárgyi, személyi feltételek, a pe-
dagógusok felkészítése) alig kap helyet a NAT-ban. Legalább elvi eligazítást, hangsú-
lyok kiemelését kívánták volna az implementáció olyan kérdései, mint a tartalmi fejlesz-

tés politikai kurzusokon átívelõ folyamatos-
sága érdekében a politikai pártok, a pedagó-
giai irányzatok, a tantervi szabályozási mo-
dellek közötti megegyezés, az együttmûkö-
dés a tantervek felhasználóival, a tantervké-
szítõkkel. (Szebenyi – Ballér, 1998, i.m.
34–40.) Ugyancsak nagyobb figyelmet érde-
melt volna a NAT szerepe a közoktatás mo-
dernizációjában, innovációjában, minõségé-
nek javításában. (vö. Põcze, 1995)

Az 1995-ös NAT értékelését tulajdonkép-
pen legalább három síkon lenne célszerû
folytatni:

– magának az alaptantervnek belsõ, tartal-
mi („hermeneutikai”) értelmezése alapján; 

– implementációja folyamatának, tanulsá-
gainak, ellentmondásainak feltárásával;

– a NAT átdolgozása során érvényesített
„gyakorlati kritika” útján.

Ez az írás csupán az elsõ feladat megoldásához kívánt néhány kérdés felvetésével hoz-
zájárulni. 

Jegyzet

(1) The School Field. (1997) Volume VIII, Number ¾, Autumn/Winter. 
(2) NAT-2 Vitaanyag. (2003) Oktatási Minisztérium, tavasz.
(3) Báthory Zoltán (2001): Maratoni reform. ÖNKONET, 137.
(4) Érdemes megemlíteni, hogy a NAT 1994 májusában kiadott vitaanyagai között szerepelt Nagy József írása
a személyiségfejlesztés, a kompetenciák és a tanterv összefüggéseirõl. Ennek azonban nem sok nyoma van a
dokumentumban, pedig Nagy József koncepciójának lényege az EDUCATIO 1994-es õszi (tantervi) számában
már olvasható volt. Az 1994-es õszi „NAT-hadjárat” vitaanyagait tartalmazó, az OM által kiadott kötetnek a
helyettes államtitkár által írt elõszava.elég távolságtartóan, bár realistán ajánlotta Nagy Józsefnek és munkatár-
sainak füzetét, csupán „segítségként”, „a hagyományoshoz közelebb álló megfogalmazású követelmények
közé” beépítéséhez javasolva azt (Nagy J., 1994/a, 1994/b, Szilágyiné Szemkeõ, 1994). 
(5) Pl. „Tudja, mi mindent tehet közvetlen környezetéért” (Az emberismeret és önismeret képességei, 85. old.);
„Legyen képes önálló vázlatot, felelettervet írni” (Kifejezõképességek, 88. old.). „Ismerje egy-egy korszak leg-
fontosabb jellemzõit” (Tájékozódás az idõben, 88. old.); „Ismerje fel, milyen hatást gyakorolt a földrajzi
környezet egy-egy ország, országrész fejlõdésére” (Tájékozódás a térben, 90. old.) Példa a részletes
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A bonyolult, bár viszonylag 
könnyen áttekinthető, követhető
rendszer tehát a hazai közokta-
tás jelenlegi struktúráját veszi

alapul, azt követi. Azonban  az
általános fejlesztési követelmé-
nyek 6+4-es rendszere átnyúlik
az alsó- és középfok határán, s

ez főleg a tananyagok tervezésé-
nek túlsúlya miatt jelent(ett)

problémát (lásd például: törté-
nelem). A különböző struktúra-
képző elvek együttes alkalmazá-
sa továbbá azt is eredményezi,
hogy a NAT számos lényeges te-

rületet háttérbe szorít. 



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

3/
12

17

Ballér Endre: Az 1995-ös NAT értékelésének néhány kérdése

követelmények tananyag-központúságára: Emberismeret, 8. évfolyam vége: Tananyag: „Ember és állat. Az
ember elõtörténete (az ember mint az élõvilág fejlõdésének folytatása és csúcsa)”. Fejlesztési követelmények
(kompetenciák, képességek): „Legyen képes elhelyezni az embert az élõvilágban”. Minimális teljesítmény:
„Az ember származásáról szóló legfontosabb elképzelések. Az ember és az állat közötti döntõ és lényeges
különbségek ismerete”. (A szöveg mellett ikonok utalnak a környezeti nevelés és a kommunikációs kultúra I.
részben található közös követelményeire, továbbá szám és betû jelzi a mûveltségi terület általános fejlesztési
követelményei közül az ide vonatkoztatható megfogalmazások helyét.) Ez sem valósul azonban meg
következetesen. Pl. „Legyen képes felfedezni a különbözõ viselkedések és döntések mögött meghúzódó moz-
gatókat”. Emberismeret, 8. évf., 103.) 
(6) Pl. „ismerje a munkásmozgalom jellegzetes formáit”; történelem, 10. évf., 114.    
(7) Ennek a témánkhoz kapcsolódó 1. fokozata az általában 5–6 év idõtartamú alapfokú oktatás; 2. fokozata a
többnyire három-négy éves alsó középfokú képzés; 3. fokozata a rendszerint érettségivel vagy egyéb közép-
fokú vizsgával záruló felsõ középfokú képzés. A 3. szinthez tartozó 3/a, 3/b, 3/c horizontális elrendezésû isko-
latípusai hasonlóak a magyarországi gimnáziumhoz, szakközépiskolához és szakiskolához (vö. Halász, 2001.
117–118. old.). 
(8) „A »külsõleg tagolt« iskolaszerkezetek esetében – állapította meg Szebenyi Péter – az egységesség-diffe-
renciálás egészséges egyensúlyát az alaptanterv-helyi tanterv koncepció szavatolhatja, amennyiben az alaptan-
tervi követelmények a nagyjából homogén közös általános tudást, a helyi követelmények a heterogén speciális
tudás foglalják magukban. Az alaptanterv a tananyagszabályozás sajátos eszközeként meghatározó szerepet 
játszhat az iskolarendszer összetartásában, a közös mûveltségi alapok biztosításában – a túldifferenciálás
kiegyensúlyozásában.” Végsõ konklúzióként leszögezte: „az iskolarendszerek a külsõ tagoltságtól az
egységesedés, és ezen belül az unifikálástól a differenciálódés felé haladnak. Hosszabb távon – minden bizony-
nyal – nálunk is ez lesz a jövõ útja”. (Szebenyi, i.m. 299.) 
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A Líceum Kiadó könyveibõl



Erõforrások a hat-nyolc évfolyamos
gimnáziumokban

Elemzések a tanári és tanulói óraszámokról

Az iskolai tanítási-tanulási idő, a tanári és tanulói óraszám az 
oktatási folyamatba befektetett legfőbb erőforrás, a diákoknak pedig a

legfontosabb, mindenki számára egyformán elérhető tanulási 
lehetőség. A hat és nyolc évfolyamos gimnáziumokat gyakran éri az a

vád, hogy nemcsak azért érnek el jó eredményeket, mert keményen
szelektálnak, hanem azért is, mert kedvezőbb anyagi helyzetük révén

több tanári és tanulói óraszámmal rendelkeznek,  így több és a 
minőségi oktatáshoz kedvezőbb iskolai tanulási alkalmat (például

kiscsoportos foglalkozást) biztosíthatnak diákjaiknak – egyben túl is
terhelik őket. Tanulmányunk az Országos Közoktatási Intézetben

2000/2001-es tanévben lezajlott kutatás (1) erre vonatkozó 
eredményeit mutatja be.

Köztudomású, hogy a magyar közoktatás magas szakemberszükséglete (az egy ta-
nárra jutó alacsony gyerekszám) miatt az oktatási költségek döntõ hányadát a pe-
dagógusbérek teszik ki, azaz a személyi juttatások és azok járulékai adják az ága-

zati összkiadások 75–80 százalékát. Nyilvánvaló tehát, hogy egy képzési típus olcsó vagy
drága mivoltát alapvetõen az adott programra fordított tanári óraszámok határozzák meg.

Mennyibe kerül az „elitoktatás”?

Ha a Magyarországon elitképzésnek számító 6 és 8 évfolyamos gimnáziumi oktatás-
nevelés költségességét szeretnénk megítélni, nem könnyû a megfelelõ viszonyítási ala-
pot megtalálni. Bár a közoktatási törvény (Kt.) a közoktatás tanári óraszámának kereteit
a napi kötelezõ tanulói óraszámokhoz viszonyítva évfolyamonként kijelöli, az eltérésnek
– akár lefelé, akár felfelé – szinte egyáltalán nincsenek korlátai. (2) Bonyolítja a helyze-
tet, hogy a törvény alapján számított tanári óraszámokat az – iskola összes óraszámának
növelésében érdekelt – intézmények többnyire az alapfeladat-ellátáshoz rendelt mini-
mumnak, a költségek racionalizálásában érdekelt fenntartók viszont sok-sok többletfel-
adat ellátása esetén elvárható maximumnak tekintik. A tanári óraszámok nagyságát elvi-
leg az ellátott feladatok száma, bonyolultsága határozza meg, de azonos tanulócsoport-
szám és azonos feladatellátás mellett is rendkívül jelentõs különbségek mutatkoznak az
iskolák között az elismert (ellátott, finanszírozott) órák tekintetében a fenntartók igen kü-
lönbözõ anyagi helyzete, illetve az iskolák eltérõ érdekérvényesítési képessége miatt. A
helyi alkuk eredményérõl az oktatási statisztikákból nem nyerhetünk pontos képet, és az
empirikus kutatások adatai sem mindig megbízhatóak, mert a szakemberek többsége és
maguk a pedagógusok is lépten-nyomon keverik a tanulói és a tanári óraszámokat.

A finanszírozott tanári óraszámokról az utolsó teljesen megbízható adatok az ágazati mi-
nisztérium 1995-ös úgynevezett „átvilágítás”-ából származnak, s azt bizonyítják, hogy a
legnagyobb különbségek az intézmények között éppen az ellátott órák számában, illetve az
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óratervi óraszámokhoz viszonyított arányában mutatkoznak. A teljes körû adatfelvétel
meghökkentõ eredménye szerint az óratervi (tanulói) órákhoz viszonyítva az ellátott (taná-
ri) órák a 110–160 százalékos intervallumban mozognak, azaz a tanári órákkal legkevésbé
és legjobban ellátott iskolák között 50 százaléknyi különbség mutatkozik. (Balogh, 1998)

Tanári órák száma a hat-nyolc évfolyamos gimnáziumok különbözõ típusaiban
Kutatásunk osztályfõnököktõl nyert adataiból (3) megállapítható, hogy az 1999/2000-es

tanévben a hat és nyolc osztályos gimnáziumok 7. osztályaiban még ennél is nagyobb kü-
lönbség volt az egyes iskolák között az egy osztályra jutó ellátott órák tekintetében. Az
alsó tizedbe (percentilisbe) tartozó intézményekben az átlagosan 30,5 finanszírozott óra
lényegében egyetlen tantárgy csoportbontásban történõ oktatására nyújt csupán fedeze-
tet, a kisgimnáziumok legjobban finanszírozott felsõ 10 százalékában rendelkezésre álló
heti 47,6 óra viszont már meglehetõsen sok csoportbontásra, egyéni foglalkozásra, gaz-
dag tanórán kívüli tevékenységrendszer  felkínálására teremt lehetõséget. Amint azt a ku-
tatás összegzõ tanulmánya (Nagy, 2003) részletesen bemutatta, az iskolarendszer erõtel-
jes polarizálódása a hat és nyolc osztályos gimnáziumokat ugyanúgy jellemzi, ahogy
minden más iskolatípust. A hosszabb képzési idejû gimnáziumok között finanszírozás te-
kintetében akkorák a különbségek, hogy a nyújtott oktatási szolgáltatások minimális ek-
vivalenciáját illetõen is erõs kétségek fogalmazhatók meg. Az általános iskolákhoz ké-
pest is rendkívül alulfinanszírozott az a tíz gimnáziumi osztály, amelyben a tanári óra-
szám harmincnál kevesebb, ugyanakkor olyan 7. osztályokat is találtunk (szám szerint tí-
zet), amelyek heti 50-nél is több ellátott órával – e tekintetben mindenképpen luxuskö-
rülmények között – dolgoznak.

Rendkívül erõs (p > 0,001) pozitív összefüggés (korreláció) mutatkozik a már rendel-
kezésre álló és a „vágyott”, a pedagógiai program megvalósításához szükségesnek tartott
tanári óraszámok között. Az alulfinanszírozott iskolák többnyire nem igényeltek többlet-
órát, illetve egy-egy plusz órával már elégedettek lennének, az eleve jobb helyzetben lé-
võk pedig további jelentõs (nemritkán 5–10) tanári óraszám-növekedést tartanának opti-
málisnak. (1. táblázat)

1. táblázat. A 6–8 évfolyamos gimnáziumok 7. osztályainak tényleges és a pedagógiai program megvalósítá-
sához szükségesnek ítélt heti  tanári óraszámai

A jelenlegi tanári óraszám n=223                       A pedagógiai program megvalósításához 
szükséges tanári óraszám n=208

Átlag 37,8 39,65
Szórás 6,7 7,53
Minimum 26,0 26,00
Maximum 65,0 80,00
Range 39,0 54,00

A településjelleg, az iskolafenntartó és az iskola típusa szerint képzett alminták finan-
szírozott tanári óraszámainak átlagai jelentõsen eltérnek egymástól, miközben a csopor-
tokon belül az egyes intézmények közötti különbségek is meglehetõsen nagyok. A taná-
ri óraszámok szóródása településtípusonként nagy, iskolafenntartók szerint lényegesen
kisebb. A legnagyobb különbségek a megyei jogú városok kisgimnáziumi hetedik osztá-
lyainak ellátottságában mutatkoznak, a községekben viszont egyenletesen alacsony a ta-
nári óraszám. Az egységesebb szabályozás meglátszik a megyei fenntartású intézmények
és a gyakorlóiskolák homogén óraszámain, lényegében azonos mértékû heterogenitás jel-
lemzi az egyházi és helyi önkormányzati hat és nyolc évfolyamos gimnáziumokat, míg a
legszélsõségesebb tanári óraszámok kétségkívül az alapítványi és magániskolai körben
fordulnak elõ.
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Abban a tekintetben, hogy a hat és nyolc osztályos gimnáziumok átlagosan mennyi pe-
dagógus-munkaórát fordíthatnak egy tanulócsoportra, a településlejtõ ismét csak meg-
mutatkozik. A nagyvárosok szerkezetváltó iskolái – gyakran tagozattal és specializáció-
val dúsított – képzésükhöz jelentõsen több tanári órát használnak, mint a kisebb városok
és községek intézményei. (2. táblázat) 

2. táblázat. Heti tanári óraszámátlagok a kisgimnáziumok 7. osztályaiban településtípus szerint (n=214) (* Az
óraszámátlagok különbsége Budapest és a kistelepülések (egyéb város, község) között erõsen szignifikáns) (4)

Településtípus Átlag                                                Szórás

Budapest 39,80 7,16
Megyeszékhely, megyei jogú város 38,93 7,30
Egyéb város 36,38 5,69
Község 36,17 4,67
Összes átlag 37,86 6,63

Mint már említettük, az iskolák teljes finanszírozott óratömege a fenntartóval folyta-
tott évenkénti alkufolyamatban válik véglegessé, s ezen a helyzeten kevéssé változtatott
a pedagógiai programok elfogadása. Az oktatáspolitikai szándékok ellenére az iskolák
pedagógiai programja mindmáig nem vált, nem válhatott a pénzügyi tervezés dokumen-
tumává. A szakmai munka legitimitása mellé az intézmények nem kaptak anyagi biztosí-
tékokat helyi tantervük megvalósításához, mert a legnagyobb fenntartói körnek – a helyi
önkormányzatoknak – a finanszírozása évente annyit változott a kilencvenes években,
hogy azok egyszerûen képtelenek voltak – akár csak középtávra – kötelezettséget vállal-
ni. Az iskolák egy része valószínûleg nem is próbálta a pedagógiai program jóváhagyá-
sát felhasználni a finanszírozás stabilizálására, más esetekben feltételezhetjük, hogy a
fenntartó egyszerûen kihúzatta a dokumentumból az anyagi kötelezettséggel járó ponto-
kat. Tény, hogy a hat és a nyolc évfolyamos gimnáziumok több, mint felétõl begyûjtött
pedagógiai programok alig egynegyedében találhatók pontos számítások az iskolák, il-
letve a képzési programok feladatellátásához szükséges tanári óraszámokról, s egyetlen
helyi tanterv mellett található szöveges formában az a záradék, amely szerint a tanterv
bevezetésétõl kezdõdõen a fenntartó kötelezettséget vállal a gimnázium valamennyi év-
folyamán heti 51 tanári óra finanszírozására.

Az 1999/2000-es tanévben az egyházi és az alapítványi iskolák kisgimnáziumi osztá-
lyai gazdálkodhattak a legnagyobb óratömeggel, és a – számos adat szerint legrosszabbul
ellátott, legszegényebb – megyei fenntartású gimnáziumok a legkisebbel. (3. táblázat)

3. táblázat. Heti tanári óraszámátlagok a kisgimnáziumok 7. osztályaiban iskolafenntartók szerint (n=213) 
(* Az egyházi iskolák és a megyei fenntartású intézmények óraszámátlagainak különbsége erõsen szignifikáns.)

Az iskola fenntartója Átlag Szórás

Helyi önkormányzat 37,96 6,76
Megyei önkormányzat 34,70 4,42
Egyház 40,00 5,94
Alapítvány, magánszemély 40,73 10,33
Egyéb 35,17 4,13
Összes átlag 37,86 6,63

Az úgynevezett vegyes típusú iskolákban mûködõ hat vagy nyolc osztályos gimnázi-
umok 7. osztályaiban szignifikánsan kisebb a tanári órák átlagos száma (átlag=36,11),
mint azokban az iskolákban, ahol nem folyik szakképzés (átlag=38,66). A több lábon ál-
lás más tekintetben is inkább a rosszabb finanszírozási helyzetre utal, mert erõs negatív
korreláció van az iskolákban futó programok száma és a tanári óraszámok között. A leg-
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jobban finanszírozottak azok az iskolák, melyekben kizárólag hat vagy nyolc évfolyamos
képzés folyik, és a legkevesebb tanári óra ott jut a kisgimnáziumi osztályokra, ahol álta-
lános iskolai, szakközépiskolai, esetleg szakiskolai képzést és többféle (tagozatos és ál-
talános) gimnáziumi képzési kínálatot egyaránt igyekeznek nyújtani az általában nem
túlzottan nagy számú érdeklõdõnek. (4. táblázat) 

4. táblázat. Heti tanári óraszámátlagok a programok száma szerint a kisgimnáziumok 7. osztályaiban 
(n = 209) (* A Pearson-korreláció eredménye 0,001-es szinten szignifikáns.)

Az iskolai programok száma 1 2 3 4 5 6

A tanári órák száma 39,43 38,34 37,86 36,39 38,15 35,50

A kisvárosi és a községi középiskolában halmozódnak az egyenként is kedvezõtlen
helyzetet teremtõ jellegzetességek: a települési hátrány mellé társul a több lábon állás
kényszere, az alacsony mérethatékonyság, a középfokú feladatellátást tartósan felvállal-
ni képtelen helyi önkormányzat. Az ebbe a körbe tartozó hat és nyolc osztályos gimnázi-
umok többségét fenyegeti a megyei fenntartásba kerülés „réme”, sõt több helyen már
évekkel ezelõtt megtörtént ez a fenntartóváltás. Az átlagosan a legnehezebb feltételek kö-
zött mûködõ, megyei önkormányzathoz tartozó kisgimnáziumok 80 százaléka a kisváro-
sokban, falvakban található, és jellemzõen a képzési profilok szinte teljes skáláját nyújt-
ja. A kistelepüléseknek ezek a vegyes profilú intézményei gyakran a korábbi szakmun-
kásképzõ és a helyi gimnázium összevonásából vagy a gyermekhiánnyal küzdõ gimná-
ziumok részbeni profilváltásából jöttek létre, és csak a legritkább esetben indult kisgim-
náziumi képzés tisztán szakképzést nyújtó iskolában. A mély demográfiai hullámvölgy-
ben a középfokú tanintézetükhöz ragaszkodó kisvárosoknak csak a több lábon álló intéz-
mények létrehozása jelentette a középiskolájuk megmaradását, és ha a legjobb képessé-
gû gyerekeket is helyben akarták tartani, szükségszerû volt a gimnázium lefelé terjeszke-
dése. Az iskolatípusok és a programok közötti átjárásra vélhetõen jobb feltételeket terem-
tõ iskolák bonyolult szerkezete azonban viszonylag sok és többféle kompetenciával ren-
delkezõ pedagógust igényelne. Ezek az intézmények egy-egy programjukat sokszor csak
fél osztállyal tudják elindítani, ilyen esetekben viszont szükségszerûen megnõ a csoport-
bontások – s ezzel a tanári órák – száma. Ezekhez a speciális többletigényekhez viszo-
nyítva tûnik még inkább kevésnek a vegyes profilú, háromnál több képzési programot in-
dító iskolák kisgimnáziumi 7. osztályaiban átlagosan felhasználható heti 36 tanári óra.

A megyei fenntartású gimnáziumok esetében további hátrányt jelent a fenntartó na-
gyobb távolsága az iskolától. Az iskolák erõfeszítéseit, eredményeit és problémáit sokkal
kevésbé érzékelik a sok kilométerre lévõ, az oktatásügyet többnyire munkájuk periféri-
kus részének tekintõ megyei fenntartók, akiknek elkötelezettsége, személyes kockázat-
vállalása sokkal kisebb, mint az iskolahasználók igényeivel és kritikájával naponta szem-
besülõ helyi önkormányzati képviselõknek és vezetõknek. 

Az iskolák finanszírozása, így az oktatási intézmények rendelkezésére bocsátott taná-
ri órakeret is olyan alkufolyamat eredménye, amelyben az iskola és fenntartó mellett sze-
repet játszanak az iskolázásban érintett helyi érdekcsoportok, kitüntetetten a szülõk. A
kisgimnáziumok általunk vizsgált 7. osztályaiban rendkívül szoros (p>0,001) pozitív
összefüggés mutatkozott az egyetemi és fõiskolai végzettséggel rendelkezõ szülõk ará-
nya és a tanári óraszámok között. Ugyanakkor minél magasabb volt az érettségivel nem
rendelkezõ szülõk aránya az osztályban, annál kevesebb pedagógus-óraszámmal gazdál-
kodhatott az iskola. A diplomás szülõk nagyobb befolyással rendelkeznek a helyi folya-
matokra, sõt személyes vagy csoportos fellépésükre is alig van szükség gyermekeik is-
kolája érdekében, hisz – talán Budapestet leszámítva – az iskolafenntartók pontosan tud-
ják, hogy melyik intézményben tanulnak a helyi értelmiségi elit gyermekei. A megyei
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fenntartású intézmények költségvetési alkupozícióit rontja, hogy szignifikánsan alacso-
nyabb a hozzájuk járó értelmiségi szülõkkel rendelkezõ tanulók aránya, és a megyeszék-
helytõl való távolsággal arányosan csökken ezeknek a szülõknek a befolyása. 

Amennyire meghatározó a hat és nyolc osztályos gimnáziumok finanszírozásában a
szülõi háttér iskolázottsága, általában annyira indifferens a családok jövedelmi, vagyoni
helyzete. Más kutatásokkal összhangban vizsgálati adataink sem támasztották alá a pénz
domináns szerepét a középfokú iskolázásban. (Andor – Liskó, 2000)  Ugyanakkor a hosz-
szabb képzési ciklusú gimnáziumokra is beigazolódott, hogy az értelmiségiek az ingye-
nes, közpénzekbõl finanszírozott oktatási intézményekben (önkormányzati, egyházi és
egyetemi gyakorlóiskolákban) is képesek gyermekeiknek gazdagabb szolgáltatásokat
(intenzívebb, csoportbontásos, kiscsoportos oktatási formákat, szakköri kínálatot) bizto-
sítani, míg a szellemi elithez nem tartozó gazdagok – nem ritkán az alapítványi iskolák-
ban – pénzért vásárolják meg lényegében ugyanezeket az extra szolgáltatásokat. A ma-
gas tanári óraszámmal dolgozó alapítványi és magániskolákban majdnem kétszer akko-
ra (46 százalék) a jómódú szülõk aránya, mint a többi fenntartó által mûködtetett 6 és 8
évfolyamos gimnáziumi programokban.

A pedagógusi, iskolavezetõi hitekkel el-
lentétben nem mutatkozott szignifikáns kap-
csolat a hat és nyolc évfolyamos gimnáziu-
mi képzést (is) nyújtó középiskolák – fõleg
továbbtanulási mutatókon alapuló – rangso-
rában (Neuwirth, 2000) elfoglalt hely, azaz
az iskolák tanulmányi teljesítménnyel mért
eredményessége és a tanári óraszámok kö-
zött. A tanári óraszámoknál, úgy tûnik, ke-
ményebben befolyásolja a továbbtanulási
mutatók alakulását az egyes iskolák szelek-
ciós képessége, a szülõi háttér (iskolai vég-
zettség, munkanélküliség, szegénység) és a
tantestület képzettsége. (Nagy, 2003)

Egy korábbi kutatásban (5) – a közoktatás
elitnek nem nevezhetõ szegmensében, a hát-
rányos helyzetû térségek községi-kisvárosi
iskoláiban vizsgálódva – a jó és gyenge to-
vábbtanulási mutatókkal rendelkezõ általá-
nos iskolák esetében hasonló jelenséggel találkoztunk. A kistelepülések alacsony és ma-
gas továbbtanulási arányt mutató iskolái nem különböztek lényegesen egymástól az ellá-
tott tanári órák tekintetében, az óraszámok felhasználása viszont markánsan eltérõ sajá-
tosságokkal rendelkezett. Azokban az iskolákban, ahonnan magas a középiskolákba ke-
rülõk aránya és 100 százalékos a továbbtanulás, a nem kötelezõ órakeretet szinte teljes
egészében gazdag szakköri kínálat megteremtésére és csoportbontásokra fordítják; ahol
pedig alacsonyabb, ott a csoportos korrepetálások viszik el a tanári óraszámok meghatá-
rozó részét. Az iskolák eredményességét a szülõk képzettsége, foglalkoztatottsága a ci-
gány etnikum és az intézményben „integráltan” vagy önálló tagozaton nevelt fogyatékos
tanulók aránya, illetve a kulcskompetenciák fejlesztésében kitüntetett szerepet játszó tan-
tárgyak (magyar, matematika, idegen nyelv, informatika) szakos ellátottsága befolyásol-
ta döntõ mértékben. (Vágó, 2000)

Az eredményeket összegezve megállapíthatjuk, hogy a vizsgált gimnáziumok közül a
fõvárosban, illetve a nagyvárosokban mûködõ, szakképzést nem folytató, sõt csak egy-
féle (hat vagy nyolc osztályos gimnáziumi) programot kínáló egyházi és magániskolák
pedagógus-óraszám ellátottsága a legkedvezõbb, a kisvárosi, községi telephelyû vegyes
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A megyei fenntartású gimnáziu-
mok esetében további hátrányt
jelent a fenntartó nagyobb tá-
volsága az iskolától. Az iskolák

erőfeszítéseit, eredményeit és
problémáit sokkal kevésbé érzé-
kelik a sok kilométerre lévő, az
oktatásügyet többnyire munká-
juk periférikus részének tekintő

megyei fenntartók, akiknek elkö-
telezettsége, személyes kockázat-
vállalása sokkal kisebb, mint az

iskolahasználók igényeivel és
kritikájával naponta szembesü-
lő helyi önkormányzati képvise-

lőknek és vezetőknek. 



típusú, sok lábon álló, megyei fenntartású iskoláké pedig a legkedvezõtlenebb. A helyi
szellemi elit gyerekeinek beiskolázása magasabb presztízst, jobb finanszírozási feltétele-
ket jelent az általunk vizsgált gimnáziumoknak.

A tanári órák száma a hat-nyolc évfolyamos gimnáziumokban a közoktatási 
törvényhez viszonyítva
A tanári óraszámok alakulását alapvetõen a tanulók heti kötelezõ óraszáma határozza

meg, részben a tanári tevékenységen belüli döntõ súlyánál fogva, részben pedig azért,
mert a tanári órák minden további elemét is az évfolyamonként változó kötelezõ tanóra
százalékában szabályozza a törvény.

A tanári (finanszírozott, ellátott) óraszámok négy fõ eleme:
– a tanuló számára kötelezõ tanórák száma;
– a nem kötelezõ tanórák száma (a kötelezõ tanórák évfolyamonként növekvõ arányá-

ban, 10–60 százalékban meghatározva), amely korrepetálásra, fejlesztésre, speciális is-
meretek átadására szolgáló választható foglalkozásokra, csoportbontásokra és a tanulók-
kal való egyéni törõdésre (heti 1 óra) fordítható;

– tehetségfejlesztésre és hátránykompenzálásra fordítható óratömeg (a kötelezõ órák 5
százaléka); 

– osztályfõnökök, munkaközösség-vezetõk stb. heti 1 órás kedvezményének beszámí-
tását lehetõvé tevõ óratömeg (a kötelezõ órák 5 százaléka). 

Az alapvetõ szabályozás szerint az általunk vizsgált 7. évfolyamon a kötelezõ tanórák
140 százaléka lehet az ellátott tanári órák száma (ha a fenntartó ennél nagyobb órakere-
tet nem állapít meg).

Azt azonban, hogy mit tekintünk 100 százaléknak a többféle tartalmi szabályozás egy-
más mellett élésének idõszakában, csak intézményi szinten lehet meghatározni, rendsze-
rint tulajdonképpen nem. Ennek oka, hogy a rendszerváltás óta háromszor változott a kö-
telezõ tanórák számának szabályozása, és az egyes változások hatályba lépése nem egy-
séges, hanem évfolyamonként és az iskolában alkalmazott tantervenként (NAT elõtti
központi, NAT-on alapuló helyi, kerettanterven alapuló helyi) eltérõ idõpon-tokban tör-
ténik. (5. táblázat)

A hat és/vagy nyolc osztályos gimnáziumi képzés költségeinek becslésénél azzal kell
számolnunk, hogy az általunk vizsgált 1999/2000-es tanévben a 7. osztályok esetében az
iskolák két lehetõség közül választhattak. Dönthettek úgy, hogy a régi központi tanterv,
de úgy is, hogy a NAT szerinti helyi tantervük alapján tanítanak; és valójában senki sem
tudja, hogy az iskolák hány százaléka választotta az elõbbi, illetve az utóbbi megoldást.

5. táblázat. A 7. évfolyam tanári óraszámaira vonatkozó törvényi szabályozások

Tanári óraszám

Kötelezõ tanulói Nem kötelezõ         Tehetség-      Beszámított (6)    Összesen
óraszám 52. § (3) tanulói óraszám     fejlesztésre      órákhoz + 5%

52. § (6) + 5% 52. §        1. mell. II/7
(9) c.

Régi tanterv Kt. 1993 28,0 8,40 1,40 1,40 39,20
NAT Kt. mód.  1996 25,0 7,50 1,25 1,25 35,00
Kerettanterv Kt. mód. 1999 27,5 8,25 1,37 1,37 38,50

A táblázatból kitûnik, hogy több, mint heti 4 tanári órát veszítettek azok az intézmé-
nyek, melyek 1999/2000-ben folytatták a NAT szerinti helyi tantervük bevezetését a 7. év-
folyamon, azokhoz az iskolákhoz képest, melyek visszatértek a régi központi tantervek-
hez. A kisgimnáziumok átlagos heti 37,8 finanszírozott tanári óraszámát akkor tekinthet-
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jük magasnak (a kötelezõ óraszám 150 százaléka), ha feltételezzük, hogy minden általunk
vizsgált iskolában az 1998-ban elfogadott helyi tanterv szerint tanítanak, illetve akkor ala-
csonynak (a kötelezõ óraszám 135 százaléka), ha mindegyikben visszatértek a NAT elõt-
ti központi (vagy egyéb, miniszter által engedélyezett, úgynevezett alternatív tantervhez).
(7) Ez utóbbi esetben akkor kapunk a kisgimnáziumok 7. osztályaiban ellátott óraszám-
hoz (37,8) leginkább közel álló értéket (37,52), ha a nem kötelezõ óraszámnak csak azzal
a 80 százalékával (6,72) számolunk, amit a törvény értelmében (lásd az 5. táblázatot) a
fenntartóknak kötelezõ feladatként kell finanszíroznia. Ha tehát feltételezzük, hogy min-
den hat-nyolcas gimnáziumban visszatértek 7. évfolyamon a NAT elõtti tantervükhöz, ak-
kor a tanári óraszámátlag a vonatkozó törvény szerinti kötelezõ minimumnak tekinthetõ,
azaz ezeknek az iskoláknak a finanszírozása éppen csak eléri az alsó határt.

Mivel a létezõ iskolaszerkezeti variánsok közül egyedül a 6 évfolyamos gimnáziumok
képzési ciklusa egyezett meg a NAT pedagógiai ciklusával, és a 7. osztályban történõ be-
vezetés is kizárólag számukra volt kedvezõ, valószínûsíthetõ, hogy közülük több iskola
dolgozik ma is a NAT-hoz igazított kerettanterv szerint, mint az alaptantervet a belsõ sza-
kaszolás és fõleg a bevezetésre kijelölt 7. évfolyam miatt sokat támadott nyolc évfolya-
mos gimnáziumok közül. A NAT mellett szakmai okok miatt elkötelezett iskolákat is a
régi tantervhez történõ visszatérésre ösztönözhette az a 3 tanulói és több, mint 4 tanári
óra, amelyet minden egyes, NAT-hoz igazított helyi tanterv szerinti oktatásra áttért 7 osz-
tályával (8) elveszít az iskola. Mindent összevetve nagy a valószínûsége annak, hogy az
általunk vizsgált iskolák többsége a régi szabályozást választva mûködik.

Összegezve elmondható, hogy az „elitképzésnek” számító hat és/vagy nyolc évfolyamos
programokban dolgozó tanárok ellátott óraszáma a vizsgált 7. évfolyamon a törvény alapján
számított kereten belül marad, és megfelel a kerettantervhez kapcsolódóan késõbb beveze-
tendõ tanári óraszámnak is. Természetesen vannak olyan iskolák, sõt tipikus csoportok (ma-
gán- és egyházi iskolák, nagyvárosi tiszta profilú gimnáziumok), melyekben az ellátott órák
száma a közoktatási törvénybõl számított értéknél magasabb. A különösen jól finanszírozott
(kötelezõ 39,2+10 százaléknál több tanári óra) 7. osztályok a teljes minta alig 15 százalékát
teszik ki. Ezek az iskolák és fenntartóik élnek azzal a közoktatási törvényben deklarált lehe-
tõséggel, mely szerint az igazgató a fenntartóval egyeztetve a Kt. 52. paragrafusában meg-
határozottnál nagyobb idõkeretet is megállapíthat a nem kötelezõ órák számára.

Fontos ugyanakkor hangsúlyozni, hogy e kivételezett helyzetûnek tekintett iskolatípus
egy meghatározó részének – elsõsorban a kisvárosi-községi, szakképzést is folytató helyi
önkormányzati, de még inkább a megyei fenntartású intézményeknek – a tanári óraszámai
alatta maradnak a törvény szerint számított legkedvezõtlenebb lehetõségnek, a heti 35 órá-
nak is. Ezt az óraszámtömeget a hat/nyolcas program szerint tanuló 7. osztályoknak a har-
mada nem éri el, az osztályok majdnem kétharmada (64,6 százaléka) pedig a kedvezõbb
törvényi szabályozás szerint számított 39,2 tanári óránál kevesebbel kénytelen beérni.

Mivel az általános iskolák 7. osztályainak tanári óraszámairól nincsenek hiteles ada-
tok, elképzelhetõ, hogy a törvényi lehetõségekhez viszonyítva azok többsége is hasonló-
an (vagy még inkább) alulfinanszírozott. Kétségtelen, hogy a kisgimnáziumok egy-egy
településen lehetnek relatíve jó, irigyelt finanszírozási helyzetben, de a rendszerint sok
pluszfeladatot felvállaló, hosszabb képzési idejû gimnáziumi programok objektív mércé-
vel mérve (az átlagos szolgáltatásokra megállapított törvényben garantált óraszámokhoz
viszonyítva) semmiképpen sem minõsíthetõk drága képzésnek.

Túlterheltek-e a hat és nyolc évfolyamos gimnáziumba járó tanulók?

A tanulók iskolai terhelésének meghatározó tételét azok a tanórák adják, amelyeken
minden diák számára kötelezõ a részvétel. Kutatásunkban a tanulók iskolai elfoglaltsá-
gának vizsgálatához teljes körûen rendelkezésünkre állt iskolánként egy-egy hat

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

3/
12

25

Vágó Irén: Erõforrások a hat-nyolc évfolyamos gimnáziumokban



és/vagy nyolc évfolyamos program szerint tanuló 7. osztály órarendje, melyet a kérde-
zõbiztosok az osztályfõnököktõl kértek el. Részleges információkat szereztünk továbbá
az 5. és 9. osztályok órarendjérõl is, amelyeket az iskolák pedagógiai programjaiból (9)
rekonstruáltunk. A helyi tantervi dokumentumokat 40 nyolc évfolyamos és 78 hat évfo-
lyamos gimnázium bocsátotta a kutatás rendelkezésére, így a 10 éves korosztály tanórai
leterheltségére csak becsléseket tehetünk, a  9. osztályosokról már relevánsabbak az in-
formációk, mert a rögzített 118 óraterv a teljes mintának éppen 50 százalékát reprezen-
tálja. A továbbiakban részletesen a hat, nyolc évfolyamos gimnáziumokba járó 12 éve-
sek (7. évfolyamosok) kötelezõ tanóraterheit vizsgáljuk, és csak alkalmanként tekintünk
ki a 10 és 15 évesekre.

A kisgimnázium hetedikeseinek óraszáma meglehetõsen széles sávban ingadozik, az
egyik szélsõséget azok az iskolák jelentik (1 százalék), amelyekben az alkalmazható tör-
vényi elõírások szerinti legkisebb kötelezõ tanóraszámot (25) sem érik el a tanrendi órák,
míg a másikon olyan iskolákat találunk, amelyek szinte megvalósítják a tanulók egész
napos foglalkoztatását (heti 35 óránál több). Ez utóbbiak az intézményi kör 2,5 százalé-
kát teszik ki. (6. táblázat)

6. táblázat. A 6–8 évfolyamos gimnáziumok 7. osztályainak tényleges és a pedagógiai program 
megvalósításához szükségesnek ítélt tanulói óraszámai. (* A tényleges órarend szerinti tanulói óraszám 
megadása mellett arra is becslést kértünk az osztályfõnököktõl, hogy megítélésük szerint az iskola pedagógiai
programja célkitûzéseinek megvalósításához hány tanórára lenne szükség a 7. évfolyamon.)

Jelenlegi tanulói óraszám n=230           Szükségesnek ítélt tanulói óraszám* n=213

Átlag 30,09 30,65
Szórás 2,80 2,92
Minimum 24,00 25,00
Maximum 40,00 40,00
Range 16,00 15,00

Úgy tûnik ugyanakkor, hogy a helyi tantervek készítésénél a 6 és/vagy 8 osztályos
gimnáziumok a feladataik ellátásához elégségesnek ítélt tanulói óraszámmal tervezhet-
tek. Erre utal, hogy a nyilatkozó 7. osztályos osztályfõnökök  67 százaléka ugyanazt a
heti óraszámot adta meg a tanulók tényleges óraszámaként, mint amit az iskola pedagó-
giai programjának megvalósításához szükségesnek ítélt. A tanárok bõ negyede ugyan –
többnyire heti 1 tanórával – többet tartott volna ideálisnak a szakmai program megvaló-
sításához, mint ahány órában most tanítanak, összességében megállapítható azonban,
hogy a kisgimnáziumokban a tényleges és ideális tanóraszám átlagos „távolsága” (heti 0,
65) rendkívül kicsi. Sõt, az osztályfõnökök 6 százaléka annak a meggyõzõdésének adott
hangot, hogy a képzés célkitûzései a jelenleginél kevesebb óraszámmal, a gyerekek isko-
lában töltött idejének csökkentésével is megvalósíthatók lennének.

Az órarend szerinti tanulói órák száma 
A hat és nyolc évfolyamos gimnáziumok közül a tanulók heti tanóra-terhelése az ala-

pítványi és az egyházi iskolákban a legnagyobb, a megyei fenntartású intézményekben
pedig a legalacsonyabb. Fontos megjegyezni, hogy az egyházi iskolák tanulóinak maga-
sabb óraszámát lényegében a tanrendbe épített heti két hittan/vallásismeret óra okozza.
Szélsõségesen eltérõ a diákok órarend szerinti leterheltsége a 11 alapítványi kisgimnázi-
umban, ahol nem ritka a minimális óraszám, de a tanulók egész napos nevelését is több
intézmény vállalja.

Az eltérõ lakosságszámú településkategóriák szerint nem találtunk jelentõs különbsé-
geket a hetedikes tanulók heti óraterhelésében, és meglehetõsen hasonló volt a tanrendi
órák száma a továbbtanulás tekintetében sikeres, átlagos és kevéssé eredményes iskolák-
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ban. Az ellátott tanári órákhoz hasonlóan szignifikáns negatív korreláció mutatkozott
ugyanakkor a tanórák és az iskolában futó programok száma között. A kizárólag 6 vagy
8 osztályos gimnáziumi képzést nyújtó iskolákban naponta átlagosan 6 és egynegyed kö-
telezõ órán vesznek részt a gyerekek, míg a legkiterjedtebb programkínálatot nyújtó 
vegyes iskolák kisgimnazistáinak leterheltsége ennél napi fél tanórával kevesebb. 
(8. táblázat)

7. táblázat. Órarend szerinti heti tanulói óraszámátlagok a kisgimnáziumok 7. osztályaiban iskolafenntartók
szerint (n=218)

Az iskola fenntartója Átlag                                       Szórás

Helyi önkormányzat 29,55 2,46
Megyei önkormányzat 29,07 2,56
Egyház 31,54 2,56
Alapítvány, magánszemély 31,73 3,77
Egyéb 30,79 2,89
Átlag 30,09 2,75

8. táblázat. Heti tanulói óraszámátlagok a programok száma szerint a kisgimnáziumok 7. osztályaiban (n=213)
(A Pearson-korreláció eredménye p<0,05-os szinten szignifikáns.)

Az iskolai programok száma 1 2 3 4 5 6

A tanulói órák száma 31,33 30,19 29,94 29,50 30,31 28,50

Az órarendi órák szempontjából indifferensnek bizonyult a szakképzés jelenléte vagy
hiánya egy adott intézményben, fontos determináló tényezõnek tûnik viszont az iskola
eredeti típusa. Azokban az iskolákban, melyek felfelé terjeszkedtek, így a gimnáziumi
oktatás mellett továbbra is folytatnak általános iskolai képzést, magasabb a tanulók kö-
telezõ heti óraszáma (30,87), mint a középfokú tanintézetekben (29,86). Vélhetõen a kis-
gimnáziumi képzés tananyagtöbbletét inkább érzékelik azok az intézmények, melyeknek
általános iskolai hetedik osztályaik is vannak, mint a 12 éves korosztály standard köve-
telményeit alig ismerõ középiskolák. A nagyobb óraszámigényt ezért könnyebb elfogad-
tatni az általános iskolákban.

Jellemzõ a felfelé és lefelé terjeszkedõ iskolák osztályfõnökeinek véleménykülönbsé-
ge (30,36, illetve 32,11) a pedagógiai program  megvalósításához szükségesnek tartott
óraszámok tekintetében is. Az általános iskolában mûködõ hat/nyolcas gimnáziumok
osztályfõnökei további heti 1,24 órát tartottak ideálisnak, míg a középiskolában dolgo-
zók csupán fél órát. A képzési célok megvalósításához a középfokú intézmények osztály-
fõnökei adataink szerint kevesebb kötelezõ órát tartanának ideálisnak (30,36), mint
amennyivel a szerkezetváltó általános iskolák már jelenleg is mûködnek. 

A tanulói és tanári óraszámokat együtt vizsgálva megállapítható, hogy a gimnáziumok
ezen két csoportja markánsan eltérõ stratégiát követ. A felfelé terjeszkedõ iskolák straté-
giáját az extenzió – a tanulók óraszámának folyamatos emelésére való törekvés – jellem-
zi; a lefelé terjeszkedõk viszont a viszonylag kevesebb tanóra intenzívebbé tételének ad-
nak prioritást, ezért számukra a differenciált foglalkoztatáshoz, a csoportbontásokhoz
szükséges tanári óraszámok növelése a fõ cél. 

Némileg hasonló a helyzet a kisgimnáziumok különbözõ típusaiban: az osztályfõnökök
véleménye szerint a fiatalabb életkortól induló nyolc évfolyamos gimnáziumok tanulói két
év alatt már megszokták a nagyobb terhelést. Valószínûleg ennek tudható be, hogy a kép-
zési program megvalósításához a nyolc évfolyamos gimnáziumok tanárai nagyobb óra-
szám-emelkedést tartanának kívánatosnak, mint a hat osztályos képzésben dolgozó kollé-
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gáik, akiknek meghatározó élménye, hogy az általános iskolákból éppen csak átkerült, na-
gyon különbözõ munkaintenzitáshoz szokott hetedikes tanulóikat a meglévõ óraszám is
erõsen leterheli. Néhány hat évfolyamos programot mûködtetõ intézményben az osztály-
fõnökök szerint egy-egy órával akár csökkenteni is lehetne a kötelezõ tanórák számát.

A tanári óraszámok növelésének jótékony hatásában viszont egyaránt hisznek a hat és
a nyolc évfolyamos gimnáziumok tanárai, és körülbelül 40 pedagógus órát tartanának
ideálisnak hetente egy-egy hetedik osztály követelményeinek teljesítéséhez. Legkevésbé
a hat és nyolc osztályos gimnáziumi képzést egyaránt folytató intézmények osztályfõnö-
kei élnek az óraszámok bûvöletében. (9. táblázat)

9. táblázat. A jelenlegi és a pedagógiai program megvalósításához szükségesnek mondott heti tanulói és 
tanári óraszámok a 6/8 évfolyamos gimnáziumok hetedik osztályaiban (az osztályfõnökök véleménye alapján)

Gimnázium Jelenlegi tanulói       Szükséges tanulói         Jelenlegi tanári Szükséges tanári
óraszám                   óraszám óraszám                    óraszám

6 évfolyamos 29,9 30,4 37,9 39,7
8 évfolyamos 30,3 31,2 38,0 39,7
6 és 8 évfolyamos 28,5 29,0 36,2 38,4
Átlag 30,0 30,6 37,8 39,7

Az óraszámokkal való iskolai gazdálkodás jellegzetességeire mutatnak rá a tanulók
háttérjellemzõivel kapcsolatos további összefüggések. Noha a tanulók szociokulturális
jellemzõivel (szülõk iskolai végzettsége, foglalkoztatottsága, anyagi helyzete) nem mu-
tatkozik érdemi kapcsolat, az iskolák mégis egyértelmûen tanuló-összetételük jól körül-
határolható sajátosságai miatt döntenek úgy, hogy a nem kötelezõ órák nagyobb részét
építik be az órarendbe (megemelve ezzel a tanulók törvényben meghatározott napi óra-
számát). Ez a sajátosság lényegében a diákok területi mobilitása. A sok bejáró tanulót,
kollégistát és a környezõ országokból érkezett gyereket fogadó osztályokra jellemzõ,
hogy a hátránykompenzálás fontos módjának tekintik a kötelezõ óraszámok megnövelé-
sét, akkor is, ha ezáltal kevesebb tanári óra marad csoportbontásokra, egyéni és csopor-
tos felzárkóztató és tehetséggondozó foglalkozásokra. Minél nagyobb egy osztályban a
helybéli tanulók aránya, annál kevesebb a tanrendi óra (10), a bejárók, a külföldiek és a
kollégisták számának emelkedésével egyenes arányban nõ az óratervi órák száma. 

A tanulók iskolai terhelésének jelentõs tényezõje a napi bejárás a hat és nyolc évfolya-
mos gimnáziumokban. A kisgimnáziumi 7. osztályokba átlagosan 29 tanuló jár, közülük
minden harmadik naponta hosszabb-rövidebb utazást vállal a minõségibb oktatás remé-
nyében, és minden tizedik egész héten szüleitõl távol, kollégiumban él. Megfontolandó,
hogy jó stratégia-e éppen azokban az osztályokban emelni a minden gyerek számára kö-
telezõ tanórák számát, amelyekben a bejárók aránya nemegyszer meghaladja az 50 szá-
zalékot. Ezzel ugyanis az a paradox helyzet áll elõ, hogy a kisebb településekrõl, gyen-
gébb felkészültséggel (felkészítettséggel) érkezõ gyerekek hátrányainak kompenzálására
olyan módot választanak az iskolák, amely az egyébként is nagyobb terhet viselõ bejá-
rók terheit fokozza, azaz további hátrányt generál. 

Az órarend szerinti tanulói órák száma 
Nyilvánvaló, hogy az 5. táblázat elsõ oszlopában szereplõ – 1993-as és 1996-os köz-

oktatási törvény szerinti – hetedikes óraszámokat a kisgimnáziumok átlagos óraszáma je-
lentõsen meghaladja. Amennyiben az iskola már a NAT szerinti helyi tantervét oktatja,
akkor a kötelezõ 25 tanórához 20 százaléknyi többletórát tesznek hozzá átlagosan a kis-
gimnáziumok, ha viszont a régi tanterv szerint haladva a kedvezõbb 28 kötelezõ órával
számolhatnak, akkor 7 százalékos túllépéssel elérik a 7. osztályos órarendben szereplõ
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átlagosan 30 órát. A törvény megszegése így is, úgy is tény, és jogosan törhetünk pálcát
a hat/nyolc évfolyamos gimnáziumok felett, mert éppen annak a paragrafusnak rendelke-
zéseit negligálják, amely a tanulók túlterhelését igyekszik megakadályozni. Mielõtt
azonban elítélnénk ezeket az iskolákat, meg kell jegyezni, hogy a törvényben rögzített
óraszámkeretek túllépése iskolatípustól függetlenül jellemzi a kilencvenes évek Ma-
gyarországát, és a kötelezõ óraszámok növekedését ez ideig egyik oktatási kormányzat-
nak sem sikerült megállítania.

A korábbi októberi közoktatási statisztikák nem tartalmazták az évfolyamonkénti tan-
tárgyi, illetve összesített óraszámokat, ezért az országos helyzet áttekintésénél csupán ku-
tatási adatokra támaszkodhatunk, melyek közül a legátfogóbb (a közoktatási intézmé-
nyek harmadára kiterjedõ) és a legfrissebb (1998/99 fordulóján készült) az úgynevezett
Helyitanterv-kutatás. (11) (10. táblázat)

10. táblázat. A tanulók kötelezõ óraszámai az 5., a 7. és a 9. évfolyamon a kisgimnáziumokban és általában a
magyar iskolákban, illetve a törvényi (rendeleti) szabályozás szerint (* Kerettantervi rendelet 8. §, ** 
A Helyitanterv-kutatás adata)

Évfolyamok     Országos átlag**    6 és 8 évfolyamos     Régi tanterv     NAT Kerettanterv      A tanulók       
gimnáziumok  maximális 

terhelhetõsége*

5. 28,0 26,0 26,0 22,5 25,0 27,0
7. 30,0 30,5 28,0 25,0 27,5 30,5
9. 30,5 31,5 32,0 27,5 30,0 33,0

Az adatok egyértelmûen mutatják, hogy a hat/nyolc évfolyamos gimnáziumokban ösz-
szességében nem magasabb a tanrendi órák száma, mint az egyéb iskolatípusokban, sõt
5. évfolyamon átlagosan 2 órával kevesebb a kisgimnáziumi óraszám, mint az általános
iskolai. Ez az eredmény összecseng azzal a feltételezéssel, amelyet felfelé és lefelé ter-
jeszkedõ iskolák tanulóióraszám-különbsége kapcsán fogalmaztunk meg: az általános is-
kolák a követelmények növekedésére lényegesen jelentõsebb óraszámemeléssel reagál-
nak, mint a többiek.

Az általános iskolai képzésben kétségkívül az alsó-felsõ tagozatos váltás a legjelentõ-
sebb, a követelmények valóban ugrásszerûen emelkednek az 5. osztályban, az egy-két ta-
nítós rendszerrõl a szaktanári rendszerre való áttérés lehetetlenné teszi a tantárgyak kö-
zötti belsõ, tanári hatáskörben megtehetõ óraszám-átcsoportosítást, az órarend rigiddé
válik. Kilenc-tíz pedagógus „küzd” tantárgya (óraszámban mért) súlyának növeléséért,
és ezzel együtt a saját és a többi azonos szakos pedagóguskolléga egzisztenciális bizton-
ságának megteremtéséért. Ezek a tényezõk együttesen akkora nyomást gyakorolnak az
iskolavezetésre, amelyekkel szemben a törvényi óraszámkeretek nem bizonyulnak elég
erõs korlátnak.

A rendszerváltás utáni oktatási kormányzatok különbözõképpen reagáltak az iskolák-
nak az alsó és felsõ tagozat határán jelentkezõ többletóraszám-igényeire. Ezen a szakasz-
határon az 1993-as törvény egyetlen többlet óraszámot, a ’96-os pedig egyetlenegyet sem
biztosított, míg a ’99-es törvénymódosítás az 5. évfolyamon a 4. osztályhoz képest heti
2,5 tanórával többet engedélyezett.

Az oktatási miniszter a kerettanterv kapcsán a tanárszervezetekkel folytatott tárgyalások
eredményeként további „kvázi kötelezõ” (12) óraszámok felhasználását legitimálta, a közok-
tatási törvényhez képest lényegében véve újraszabályozva (13) a heti tanulói óraszámot. En-
nek eszközeként a kerettantervi rendelet bevezette a tanulók tanórai terhelésének felsõ hatá-
rát jelentõ óraszámot (lásd a 10. táblázat utolsó oszlopát). Az új szabályozás szerint a nem kö-
telezõ foglalkozások keretének terhére az iskolák az 1–6. évfolyamon két, a 7–12. évfolya-
mon három órával növelhették meg a törvényben rögzített heti kötelezõ tanulói óraszámot.
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Miközben a rendeletalkotók szándéka a tanulók terhelésének limitálása volt, a 10. táb-
lázatból egyértelmûen megállapítható, hogy a kerettantervek belépésével érvényesíthetõ
óraszámok nem csupán a korábbi és jelenlegi oktatási törvényben rögzített órakereteket
növelik meg, hanem a gyerekeket már korábban meglehetõsen túlterhelõ átlagos tanulói
óraszámokat még valamennyivel meg is haladják.

Összegezve megállapítható, hogy a hat és nyolc évfolyamos gimnáziumok a minden-
ki számára kötelezõ órarendi órák tekintetében nem terhelik jobban tanítványaikat, mint
az általános iskolák vagy a hagyományos négy évfolyamos gimnáziumok. A többi isko-
latípushoz hasonlóan túllépik ugyan a hatályos törvények szerinti óraszámokat, de az Ok-
tatási Minisztérium legitimnek ismerte el ezt a gyakorlatot, és a 2001-tõl bevezetett új
órakeretek megállapításánál magasabbra emelte a tanulók heti óraszámterhelésének fel-
sõ határát, mint ameddig az általunk vizsgált iskolák „elmerészkedtek”. 

Az órarend szerinti tanulói órák száma nemzetközi összehasonlításban
Az INES (14) C Network-je keretében jó néhány éve éppen a 12–14 évesek kötelezõ

tanóráinak számáról szolgáltat adatokat évente 20–25 ország, köztük hazánk is az OECD
számára. Az összegyûjtött adatokat évente
közlõ Education at a Glance 2001. száma
szerint a 13 éves – mintánkkal is összehason-
lítható 7. osztályos – magyar gyerekek okta-
tási törvény szerinti hivatalos terhelése a he-
ti tanítási napok és tanítási órák tekintetében
lényegében megegyezik a nemzetközi átlag-
gal. Ha azonban a tanulói terhelést átszámít-
juk 60 perces órákra, a magyar diákok hiva-
talos iskolai elfoglaltsága (15) mindössze na-
pi 3 óra 45 perc, ami 23 ország közül a leg-
kevesebb. Az ily módon számított éves tanu-
lói terhelés (694) nemzetközi összehasonlí-
tásban azért is alacsony, mert a tanév a vizs-
gált országok többségében 1–3 héttel hosz-
szabb a magyarországi 37-nél. Amennyiben
a kisgimnáziumok 7. osztályainak óraszámát
szintén 60 perces órákban adjuk meg, a ka-
pott napi 4 óra 34 perc kevéssel marad az

OECD-átlag alatt. Elmondható, hogy a hat és nyolc évfolyamos gimnáziumokban tanu-
lók éves terhelése, a 846 hatvanperces óra meghaladja az adatszolgáltató országok har-
madában tanuló 13 évesek teljes tanévi tanóraszámát, de elmarad az átlagtól.

A tanulók tanórai terhelésére nem sikerült igazán objektív mércét találni, mert a törvé-
nyi szabályozás gyakori változása, az eltérõ szabályozások együttélése a közoktatási
rendszerben relativizálta és erodálta a törvényi elõírásokat. A hat-nyolc évfolyamos gim-
náziumok 5–7. és 9. osztályosainak heti kötelezõ elfoglaltsága megegyezik a más iskola-
típusokba járó tanulókéval, a 7. osztályosok óraszáma pedig kisebb, mint a hasonló korú
(13 éves) külföldi diákoké. A fentiek alapján egyértelmûen megállapítható, hogy a hat és
nyolc évfolyamos gimnáziumi programok – az órarend szerinti tanórák tekintetében –
nem terhelik jobban a diákokat, mint más képzési formák.

Jegyzet

(1) Hat és nyolc évfolyamos gimnáziumi képzés a kilencvenes évek magyar oktatási rendszerében (kutatásve-
zetõ: Nagy Mária). A kutatást az Oktatási Minisztérium támogatta. 
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A tanulói és tanári óraszámo-
kat együtt vizsgálva megállapít-
ható, hogy a gimnáziumok ezen
két csoportja markánsan eltérő
stratégiát követ. A felfelé terjesz-

kedő iskolák stratégiáját az
extenzió – a tanulók óraszámá-
nak folyamatos emelésére való
törekvés – jellemzi; a lefelé ter-
jeszkedők viszont a viszonylag
kevesebb tanóra intenzívebbé

tételének adnak prioritást, ezért
számukra a differenciált fogla-

koztatáshoz, a csoportbontások-
hoz szükséges tanári óraszámok

növelése a fő cél. 



(2) Egyedül a tanulók kötelezõ óraszámánál rendelkezik úgy a törvényalkotó, hogy nappali rendszerû oktatás
esetén ennek az idõkeretnek legalább 90%-át biztosítani kell a feladatok ellátásához.
(3) Kutatásunkban a kisgimnáziumok egy-egy 7. osztályának osztályfõnökét kérdeztük meg saját osztályának
tanulói és tanári óraszámairól, illetve arról, hogy megítélése szerint ugyanezen az osztályfokon hány tanulói és
tanári órára lenne szükség a pedagógiai program célkitûzéseinek végrehajtásához.
Az elemzésekhez felhasználtuk az igazgatói és osztályfõnöki kérdõív adatait, illetve néhány – 6/8 évfolyamos
képzést is folytató – gimnázium igazgatójával készült interjú anyagát.
(4) Az alminta-átlagok különbségeinek vizsgálatánál minden esetben Bonferroni-próbát alkalmazunk. Szigni-
fikáns eredménynek a 0,05-nál alacsonyabb, erõsen szignifikánsnak a 0,01-os vagy az annál alacsonyabb érté-
keket tekintjük.
(5) Továbbhaladás az iskolarendszerben. Témavezetõ: Lannert Judit. OKI Kutatási Központ, 1999/2000.
(6) E keret terhére az osztályfõnöki, szakmai munkaközösség vezetõi feladatát ellátó pedagógus heti kötelezõ
órájának teljesítésébe heti 1 órát be kell számítani, illetve ha nincs külön könyvtáros, akkor a könyvtárosi fel-
adatokat ellátó tanár(tanító) munkaidejébe heti 5 órát be kell számítani. Ennek a keretnek a terhére köthet az
igazgató megállapodást a pedagógiai program felülvizsgálatát végzõ, a diákönkormányzatot segítõ stb. tanárok
órakedvezményérõl.
(7) Ilyen például az Értékközvetítõ és képességfejlesztõ program (ÉKP).
(8) A 8. osztályoknál ugyanez az áttérés 4 tanulói és 5,6 tanári óra elvesztését jelenti. Két párhuzamos osz-
tállyal mûködõ iskolában a régi (többségében módosított 1978-as) tantervhez való visszatérés 1 tanári státus
megõrzését, a helyi tanterv tényleges bevezetése a 7. és 8. évfolyamon viszont egy pedagógus feleslegessé vá-
lását eredményezi.  
(9) Említésre méltó, hogy az elemzett pedagógiai programok negyedében nem szerepeltek a helyi tanterv óra-
tervi lapjai, ezért 29 iskolából utólag kellett bekérni az 5. és 9. évfolyamok órarendjét. Az érintett iskolák segí-
tõkészségét ezúton is köszönjük.
(10) A negatív korrelációs együttható értéke p<0,01 szinten szignifikáns.
(11) Ezt a vizsgálatot országos reprezentatív mintán az OKI KK szakmai irányításával a Szocio-Reflex Kft. vé-
gezte 1998/99 fordulóján. A kutatás témája a pedagógiai programok készítési folyamatának és a helyi tanter-
vek tartalmának feltárása volt.
(12) Ha a tanulót kérelmére felvették a nem kötelezõ tanórára, az a továbbiakban ugyanolyan részvételi, érté-
kelési stb. jogkövetkezményekkel jár, mint a kötelezõ tanóra.
(13) Kerettantervi rendelet 8. §.
(14) Indicators of Education Systems = oktatási rendszerek indikátorai
(15) A valóságos óraszám azonban átlagosan kb. napi félórával meghaladja a törvényben rögzítettet. 
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Miért fizetünk, kiért fizetünk? 
Beruházás és fogyasztás a közoktatásban

Többnyire oly tárgyakról beszélve, melyek nekünk a leg-
érdekesebbek, untatunk másokat leginkább. (1)

Eötvös József

Néhány kiváló közgazdásszal ellentétben (2) úgy látom, hogy nem a
közoktatás hatékonysága romlott a kilencvenes években, hanem a 

jellege változott meg: fordulat történt és nem minőségromlás. 

Aközoktatás rendszere strukturális változást szenvedett el, és módszertani, tech-
nikai léptékû változásokkal nem javítható módosulások sorozata zajlott le. A
képzés színvonalában valóban jelentkezõ változások magyarázatát nem a tiszta

és hagyományos szociológiai logika mentén (Lukács, 1982, 1994, 2001) kísérelem
meg leírni, hanem némileg másként. Úgy látom, hogy a közoktatás keretén belül jelen-
tõsen csökkent az „emberi tõkébe” történõ beruházás, a befektethetõ tõkét fogyasztás-
ra fordították.

Lássuk elõször is a használandó fogalmakat; kezdjük tehát a legelején. 

A jelen és a jövõ

A beruházás 
Az emberi tõke elméletét megalkotó közgazdászok egy köre az „oktatás-tanulás” és a

„fizikaitõke-beruházás” között lényegi párhuzamot tételez fel. Az emberbe történõ beru-
házás, lényegét tekintve, szerintük (3) nem sokban különbözik a másfajta vállalkozások-
tól: a fizikai tõke transzformálódik emberi tõkévé. 

„A késõbbi Nobel díjas Theodore Schultz (…) röviddel a második világháború után agrárközgaz-
dászként fél évet egy alabamai egyetemen töltött, hogy környékbeli farmerekkel készítsen interjúkat…
így került össze egy szemmel láthatólag tengõdõ, sorsával mégis meghökkentõen elégedett házaspár-
ral. Értetlenül állt az eset elõtt, amíg a házaspár szavai fel nem lebbentették elõtte a titok fátylát (akár-
csak az együgyû legenda szerint Newton elõtt a fejére pottyant alma), hogy tudniillik õk egyáltalán
nem szegények! Gazda(g)ságukat gyerekeik egyetemi iskoláztatására, piacképes tudására váltották át.
Valamikor ólaik és karámjaik, disznaik és öszvéreik voltak; most mindez a fizikai tõke emberi tõke
formájában a gyerekeik fejében van. Hogy érezhetnék hát szegénynek magukat? – bizonygatták.”
(Schulzot idézi Gábor, 1999. 162.)

A klasszikus elmélet szerint az egyén azért fektet be saját magába, hogy a megszerzett
nagyobb tudása révén – reményei szerint – a befektetett tõkéjénél többre tudjon késõb-
ben szert tenni. Így jobban jár, mintha a tõkéjét felélte, azaz elfogyasztotta volna. Ugyan-
akkor nemcsak megtérül a befektetett tõkéje (azaz hasznot hoz), hanem a tanulás ered-
ménye a majdani fogyasztásának minõségében meg is fog jelenni. Másképpen: azért (is)
jó tanulni, hogy az életet felnõttként teljesebben lehessen élvezni. A (felnõtti) „életbõl
több öröm megszerzésének képessége”, a „Shakespeare darabjának élvezetére való ké-
pesség”, a „zeneértés” képességének a megszerzése tehát fogyasztási célokat szolgáló
befektetés, hiszen ez a fajta tanulás növeli az egyén kulturális tõkéjét (4) – ha jól transz-
formálom a közgazdászok fogalmát. (Machlup alapján Polónyi, 2002. 74–75.)
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„Az oktatás mint beruházás nemcsak az egyének piaci termelékenységét növeli, hanem a nem pia-
ci termelékenységét is, az oktatás a fogyasztási tõke olyan formáját hozza létre, mely javítja az okta-
tásban részt vevõk fogyasztásának minõségét élettartamuk hátralévõ részében. Például növeli a ház-
tartásvezetés hatékonyságát, fogyasztói viselkedését (az iskolázottabbak több információt szereznek
be a fogyasztási cikkekrõl és a hatékonyabb vásárlói magatartás révén megtakarításokhoz jutnak).
(Kandó Fõiskola Pedagógiai Internetes Lexikona, 2002)

Ha a fenti definíció igaz, az egyén abban a tudatban (és reményben) ruház be önmaga
oktatásába, hogy a tanulás-tanítás, az iskolai oktatás számára így vagy úgy hasznot hoz.
A család ezért viseli az iskoláztatás költségeit és mond le arról a jövedelemrõl is, amely-
hez a diák gyermeke akkor jutna, ha nem tanulna, hanem dolgozna. (Xin Wie és munka-
társai, 1999) (5) A diák is lemond az élet élvezésének egy részérõl (a fogyasztásról). Ak-
kor is tanul (dolgozik), ha ehhez nincs kedve, ha erõfeszítést kell tennie, akkor is így tesz,
ha teljes tudatában van annak, hogy szórakozni, kedvtelésnek élni az adott helyzetben va-
lóban jobb, mint tanulni. Még akkor is így tesz, ha tudja, hogy a befektetett tõke megté-
rülésének kockázata õt és a családját terheli, hiszen távoli és bizonytalan célokhoz iga-
zítja tanulási tevékenységét. Elvileg természetesen lehet tudni, hogy ez a fajta magatar-
tás csak általában sikeres, az egyének esetében azonban nem szükségképen, mert a be-
fektetés és a megtérülés között nincs közvetlen oksági, csak valószínûségi kapcsolat.

Jól tudott, hogy a gyermeki „jó érzést” a teljesítményelvû és fogyasztáselvû iskola
egyaránt kiválthatja. A befektetést célzó tanulói, iskolai stb. magatartás éppen úgy kelt-
het jó érzést, mint a fogyasztás közben keresett élvezet. (6) A komoly tanulás is kiváltja
a „tökéletes élményt”. (Csíkszentmihályi, 1997) 

Az emberi tõkébe történõ beruházás elméletét látszik alátámasztani az a tény, hogy a
diplomások jövedelme általában magasabb az érettségizettekénél, az érettségizettek pe-
dig többnyire többet keresnek, mint az alsó fokon végzettek. (Blaug, 1969; Varga, 1998.
15.; Levaèiæ – Vignoles, 2002) Továbbá az a tény is a teória mellett szól, hogy a tanultab-
bak, különösen a diplomások nagyobb eséllyel kerülik el a munkanélküliséget, mint az
alacsonyabban iskolázottak (Kutas, 2002. 14.), hosszabb életûek és egészségesebbek is,
továbbá szellemi munkát végzõ munkavállalóként a fizikai munkát végzõkhöz képest
kedvezõbb alkalmazási feltételeket élvezhetnek. (7)

Közösségi szempontból is hasznos a befektetés e formája, hiszen az egyének oktatása-
tanulása következtében elõállt nagyobb tudás hatására a többség (az ország, a régió, a te-
lepülés) helyzete javul, a gazdaságilag legfejlettebb országokban élnek a leginkább isko-
lázott (tanult) emberek, míg az elmaradottabb helyeken többnyire a tanulatlanabbak élnek.
A gazdasági növekedés – e felfogás szerint – az emberi tõkébõl (is) származik. (Schultz,
1983. 52–66.) Éppen az emberi tõke  bizonyítékának tekintik azt a megfigyelést is, hogy
a háborút követõ idõszakban nem csupán az elszenvedett károkat állítják helyre, hanem
ennél többet is tesznek: a gazdasági fejlettség arra a fokra emelkedik, amelyet a háború
elõtti évtizedek gazdasági fejlõdési trendje jelölt ki, s amelyet a háború csak megtörni tu-
dott. Adódik a következtetés: nem az épületekben, hidakban, gyárakban, gépekben és
ezekhez hasonlókban megtestesülõ fizikai tõke, hanem az emberi tõke a meghatározó je-
lentõségû, a háborút túlélõ emberek fejében meglévõ tudás az alapvetõ. (Jánossy, 1975)

A közösség szempontjából az egyénekben meglévõ és felhalmozódó tudások összeg-
zõdõ hatása vitathatatlanul örvendetes, következtésképpen érdemes közpénzekbõl támo-
gatni a tudás növekedését és a több tudás létrejöttét elõsegítõ intézményrendszert, az is-
kolát. Ez volna a közgazdasági érv közpénzek oktatási célú felhasználása mellett. Ezért
kell levenni a terheket az egyénekrõl, és kell átvállalnia azokat a közösség érdekeit kép-
viselõ politikának. Ugyanez a (köz)gazdasági érv (is) szól a kötelezõ iskolába járás mel-
lett: minthogy a nép közvetlen haszna a tanulásból csekély, és az oktatásból áttételesen
jelentkezõ kedvezõ hatást alig érzékeli, a közösség érdekét szem elõtt tartva tanulásra
kell kényszeríteni mindenkit. (Sáska, 2002a)
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A fogyasztás
Belátható, hogy ugyanazt a tõkét fel is lehet élni (azaz el is lehet fogyasztani), de be is

lehet fektetni. Ha a diák – bármilyen okból – nem akar tanulni, mégis iskolába jár, akkor
az iskolai tevékenysége biztosan nem tekinthetõ a maga szempontjából jövõ-orientált-
nak. Ha pedig nem tanul a nebuló, akkor nyilván az iskolán belüli vagy az iskolán kívü-
li életnek a tudással (a tanulással) ellentétes jelenségei fontosabbak számára, vagy éppen
mást tanulna, de azt nem, amit az adott helyen kellene. Ebben az értelemben a diák csak-
is fogyaszthat az adott helyen, hiszen itt nem cselekszi ennek az alternatíváját. 

Az ideáltipikus egyéni fogyasztásról akkor beszélünk, ha az iskolában eltöltött idõt az
egyén ízlése, kedélye (akár a dac vagy bármi efféle) szabja meg, és – ez a fontos – cse-
lekvésének nincs olyan mozzanata, amely vagy a saját, vagy a közösségi befektetett tõ-
kéjének megtérülésére vonatkozna. Ez a magatartás a kognitív képzés iránt sem mutat
különösebb érdeklõdést, hiszen az erõfeszítést kívánna. Tevékenysége jelenorientált, az
erõfeszítés minimalizálása értéknek számít e körben; joggal, hiszen az iskolát a fogyasz-
tás helyszínének tekinti, és elvi éllel utasítja el a teljesítményelvet. (8)

A beruházás és a fogyasztás fogalmának operacionalizálása
Annak ellenére, hogy meglehetõsen szerény az úgynevezett „hozzáadott pedagógiai

érték” fogalom magyarázó ereje, a metaforikus kép meglehetõsen erõs: iránya van, s azt
fejezi ki, hogy az elvi iskolának valamit adnia kell a tanulóknak. A kérdés persze mindig
az, hogy mit. Pedagógiai-ideológus és oktatáspolitikus szerepet betöltõk gyakran mond-
ják, hogy a „nevelés” a fontos, nem pedig az „oktatás”, illetve (ami lényegében ugyan-
az) nem az iskolában megszerezhetõ tudás a fontos, hanem a „képesség”. (9) Még akkor
is ezt teszik, ha tudjuk, hogy az ellentétpárok empirikusan nem is értelmezhetõek: neve-
lés nincs oktatás (azaz tanítás) nélkül, miképpen képességek is csak ismeretek megléte
esetén léteznek. Következésképpen a tanulói tudás mértékéhez, illetve e mértékben be-
következett változásokhoz köthetõ a beruházás-fogyasztás fogalma. 

A megismételt és korrekt tudásszintmérésekkel – elvileg – egyszerû az iskolai tevé-
kenységben elkülöníteni a közvetlen (jelen idejû) fogyasztást és a jövõbe utaló mozzana-
tot. Amennyiben azt tapasztaljuk, hogy a mérés két idõpontja között – változatlan egy-
ségnyi befektetett tõke mellett, minden tekintetben összevethetõen – az iskolai népesség
tudása számottevõen (10) megváltozott, akkor biztosak lehetünk afelõl, hogy vagy növe-
kedett a befektetés mértéke az emberi tõkébe, vagy pedig csökkent. Ha azt látjuk, hogy
a vizsgált népességen belül egy-egy alcsoport (például a községi-egyházi iskolákba, a hat
osztályos gimnáziumba-szakiskolába járók) egymáshoz mért tudása egy adott idõpont-
ban számottevõen különbözik, akkor azt állíthatjuk, hogy az alacsonyabban teljesítõ is-
kolai körben a közvetlen élvezetet, kedélyt szolgáló magatartás és tevékenység lett a
meghatározóbb a két idõpont között. Itt az egyéni és közpénzeket bizonyosan nem az em-
beri tõkébe ruházták be.

Ami a jövõben teljesülõ fogyasztást illeti, igencsak nehéz leválasztani az ugyancsak a
jövõben megtérülõ beruházás-célú tanulástól. Ugyanakkor a beruházási és fogyasztási
célú tudás ténye egymástól el nem választva mégiscsak elkülöníthetõ a tudáshiányos ál-
lapottól. A jelenben azonban képtelenség egymástól elválasztani a tanulói tudás fokában
meglévõ két elemet, azt, ami majdani haszonként vagy majdani fogyasztásként fog je-
lentkezni. Egy majdani kutató, rendezõ, színész, irodalmár stb. számára Shakespeare drá-
máinak a megtanulása, elemzése stb. befektetés, hiszen ez a tudás foglalkozásának, jöve-
delemszerzésének eleme lesz, mások számára azonban a fogyasztás részévé, az élvezet
forrásává válik. 

Minthogy elõre nem lehet látni, hogy a tanult elemnek mi lesz a sorsa (amely attól
függ, a tudás birtokosa milyen közegbe kerül), következésképpen elvileg  elválaszthatat-
lan a jelenben egymástól a tõke megtérülési módja.  Éppen ezért a felmérés idejében ki-
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mutatható tudásuk jellege tekintetében csakis felsõ becsléssel élhetünk: az iskolában
megszerezhetõ tudást teljes egészében tisztán beruházási célúnak tekintjük, noha tudjuk,
hogy a mért tudásszintnél bizonyosan csak kevesebb lehet a befektetési célokat szolgáló
tudás, hiszen a fogyasztási célú tudást is bizonyosan tartalmazza.

Miután az egyéni és közösségi szempontok, illetve a beruházás és fogyasztás közötti
különbséget világossá tettük, ez a négy elemet együtt és összességében tekintsük át.

Az egyén és a közösség, illetve a beruházás és a fogyasztás fõbb típusai 

Helyezzük el a beruházás és a fogyasztás fogalmi rendszerét az egyéni és közösségi
dimenziókba; megtehetjük, hiszen mindkettõ kizárja, korlátozza egymást. A közösségi
szempontok mindig szemben állnak az egyéni szempontok sokaságával, noha van olyan
egyéni szempont, amelyik egybeesik a közösségiével. Voltaképpen ebbõl a Descartes-fé-
le tengely húzható. (1. ábra)

Beruházás

1. 2.

Egyéni Közösségi

3. 4.

Fogyasztás

1. ábra

Az egyéni szempont 
Az „egyén” elõtt – modellünk szerint – két lehetõség áll a közoktatásban: vagy beru-

ház, vagy pedig fogyaszt (az 1. ábrán az 1., illetve a 3. mezõ). Az „egyén” ebben az ösz-
szefüggésben értelemszerûen éppen úgy lehet személy, mint család, amelyik az iskoláz-
tatással kapcsolatosan stratégiát állít. (11)

A közösségi szempont
A közösségi szempontot követõ iskola, oktatáspolitika szintén vagy a beruházás (2.

mezõ), vagy a fogyasztás (4. mezõ) állapotát veheti fel. Vagy azért tart fenn a közös-
ség tehát (közpénzekbõl) iskolát, mert abból gazdasági, politikai, kulturális hasznot re-
mél, vagy pedig azért, mert valamilyen okból elutasítja az erõfeszítésen alapuló kép-
zés eszméjét. 

A közoktatási rendszer összességében mind a két fajta magatartás egyszerre és egy
idõben fenntartható: az iskolák egy része az egyiket, más része pedig a másik utat követ-
heti, hiszen nem egységes a rendszer: a közszolgáltatást három egymástól elkülönült
szinten az iskolai, a fenntartói és országos szinten szervezik, nem említve a területi
szervezõdéseket. (12) Voltaképpen e három szint eredõjeként kell felfognunk azt, amit
összességében „közösségi” dimenziónak neveztünk. Másképpen: további három ten-
gellyel kellene ábrázolnunk a közösségi szférát. Tegyük ezt, hogy lássuk a részleteket, s
ezek után térjünk vissza a fenti, egyszerûsített, azaz összevont formához. 
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A közszféra megosztottsága
Induljunk ki abból, hogy a magyar közoktatási közszolgáltatás mindhárom – iskolai,

fenntartói és országos – szintje egymástól jószerivel  függetlenül  vagy beruházás-, vagy
fogyasztás-orientált politikát követhet (13), hiszen tartalmi kérdésekben az iskolák auto-
nómiáját és a pénzügyek jelentõs kivételével az önkormányzatok önállóságát törvények
garantálják.  

Könnyen belátható, hogy a fenti három szint mindegyikén – ha az említett kétféle po-
litika közül lehet választani –  nyolc kombináció jöhet létre: 

1. Az iskola beruház, a fenntartó beruház, az országos szint beruház.
2. Az iskola beruház, a fenntartó beruház, az országos szint fogyaszt.
3. Az iskola beruház, a fenntartó fogyaszt, az országos szint fogyaszt.
4. Az iskola beruház, a fenntartó fogyaszt, az országos szint beruház.
5. Az iskola fogyaszt, a fenntartó beruház, az országos szint fogyaszt.
6. Az iskola fogyaszt, a fenntartó fogyaszt, az országos szint fogyaszt.
7. Az iskola fogyaszt, a fenntartó fogyaszt, az országos szint beruház.
8. Az iskola fogyaszt, a fenntartó beruház, az országos szint beruház.
A fõ célokat illetõen csak két esetben nincs konfliktus a közszolgálat terén, akkor, ha

az iskolai, fenntartói és országos szinten egyöntetûen vagy a beruházást, vagy pedig a fo-
gyasztást támogató politikát folytatják (az 1. és a 6. eset), s ennek megfelelõen mindhár-
man ugyanabban az irányban szervezik tevékenységüket. E helyzet létrejöttének a való-
színûsége azonban rendkívül kicsi, amely az iskolai és a fenntartói függetlenség fokának
növekedésével tovább csökkenhet.

A többi (hat) eset bármelyikének elõfordulásával inkább számolhatunk. Az oktatási
rendszer következésképpen  eleve konfliktusos természetû. 

Itt válik láthatóvá a konfliktusok tétje: az ország egész képzési rendszerének beruhá-
zás- vagy fogyasztásorientált jellege attól függ, hogy az iskolák tevékenységének mek-
kora hányadát képes a központi oktatáspolitika a fenntartók – vagy akár az iskolák tan-
testületének – egyetértésével vagy azok ellenére a fogyasztás vagy éppen a beruházás irá-
nyába terelni, illetve mennyire képesek a tantestületek a fenntartói, illetve központi szán-
dékkal szemben a maguk szándékait megvalósítani. 

Térjünk vissza most az 1. ábrához! Tekintsük egynemûnek a közösségi szférát a to-
vábbiakban. 

Az egyén és a közösség egyaránt beruházna  (1–2. mezõ) 
Ez a modell a tárgyszerû oktatást reprezentálja: az egyén – bármilyen megfontolásból

– tanulni akar, s ezt a szándékot a közösségi oktatás támogatja. (Másképpen: az egyéni
és közösségi célok egybeesnek. (14)) Erre a tiszta modellre számos egyértelmû példa
hozható. Ez a piacképes, illetve a tanulmányi eredményekhez kötõdõ mobilitást támoga-
tó (bármilyen) szaktudás megszerzésének típusa. A „Ha sokat tanulsz, és tudsz, boldo-
gulsz: a korábbi helyzetedhez, a családodhoz képest magasabb lesz a jövedelmed” kép-
zetnek megfelelõen szervezõdik az oktatás.

Az egyén beruházna, de a közösség fogyasztásra szorítja (1–4. mezõ)
Az egységessé tett tömegoktatásban az elit kerül ebbe a helyzetbe. Az egységes nyolc

osztályos általános iskola követelményét a tanulónépesség iskolából kimaradó hányadá-
nak teljesítõképességére méretezte a tantervpolitika. (15)

Belátható, hogy az iskolai követelmények és a családi elvárás (kultúra) egymáshoz mért
távolsága szabja meg a befektetés és a fogyasztás arányát. Amennyiben az iskolai követel-
mények alacsonyabbnak bizonyulnak a családi elvárásnál, számukra az ilyen iskola kény-
szerfogyasztásként jelenik meg, s retorikai szinten színvonalcsökkenésként fogalmazódik
meg. A különórák, a nyelviskolák úgynevezett második iskolarendszerét pedig a közössé-
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gi iskolai kényszerfogyasztást ellensúlyozó családi stratégiák teremtik meg. Az emberi tõ-
kébe történõ beruházás szándéka a közszolgáltatásból a szabad piac felé fordul.

Az egyén fogyasztana, de a közösségi oktatás beruházásra kényszeríti (3–2. mezõ)
Ez az az ismert helyzet, amelyben az egyén az oktatási intézményt látogatja (vagy lá-

togatni kényszerül), de tanulni nem kíván. Az iskola szolgáltatásait nem fogadja el, há-
rítja az iskola beruházási szándékát s az ehhez kötõdõ teljesítményelvet. 

Az iskola által közvetített kultúrától távol álló tankötelesek magatartása típusosan
ilyen, azoké, akiket a tanügyigazgatás ereje
hajtott a kötelezõ és egységes általános isko-
lába. Õk azok, akik a tanulást és az iskolai
létet kényszerbefektetésként élték meg,  so-
kan hiányoznak közülük, számosan meg is
buktak elõbb, és késõbb ki is maradtak. Eh-
hez hasonló folyamat ismétlõdött meg a ki-
lencvenes években a szakmunkásképzésben:
azáltal, hogy a szakképzõ tárgyak helyébe
közismeretieket helyezett el a fejlesztõ elme,
sokan kimaradtak, esetleg megbuktak.

Egy további példa is tisztán mutatja ezt az
alakzatot. Évtizedekig a sorkötelesek csak ak-
kor kaptak halasztást a bevonulásra, ha iskola-
látogatási igazolást tudtak felmutatni. A sikerte-
len felvételi vizsgák után tömegével lettek szak-
munkástanulók az éppen érettségizettek, ké-
szülve a következõ felvételi vizsgára. Számuk-
ra nem volt befektetés a szakma megtanulása.
(16) Az intézetek oktatói és a képzési rendszer
építõi azonban minden bizonnyal beruházás
szándékával mûködtették ezt a rendszert.

Az egyén fogyasztani akar, és a közösség 
ezt támogatja (3–4.)
Ez is konfliktust minimalizáló modell: a

tanulói teljesítmény jelentõségét csökkentõ
oktatáspolitika támogatja a kedély alapján
szervezõdõ iskolai gyakorlatot. Az élethosz-
sziglani tanulás szlogenjének egyik olvasata
tárja fel a lényeget: most fogyasztunk, s majd
késõbb tanulunk. (17) Ide sorolódnak azok a
többnyire magániskolák is, amelyeket olyan
diákok látogatnak, akiknek életútját alapve-
tõen családjuk vagyoni helyzete fogja meghatározni, nem pedig a maguk jövedelemter-
melõ tudása, következésképpen értelmetlen a beruházók magatartását felvenniük.

Az egyéni és közösségi szempontok tiszta érvényesülésének feltétele

A közoktatással szemben felállított egyéni szempontok, érdekek többféleképpen érvé-
nyesülhetnek. Ha a szülõ éppen úgy tudja az iskolákról, hogy melyikben milyen típusú
képzés folyik, mint a vendéglõkrõl, hogy melyik milyen konyhát visz, akkor képes kö-
zülük választani. Az információ birtoklása a lényeg.
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Az iskolán belül a szülők jó ré-
sze a gyermekéhez kötődő érde-
keit a szaktanárral, tanítóval,

az osztályfőnökkel stb. külön-kü-
lön egyezteti. Ez a magatartás a

piaci viszonyok között (a ma-
gániskolák, magántanárok ese-
tében) piacszerű, az egységes

közszolgáltatás viszonyai között
azonban külön figyelem és gon-

doskodás megszerzése a cél. 
Belátható a fentiek alapján,

hogy az egyéni érdekek a ma-
gán-, azaz a versenyszférában,
a piaci viszonyok között jelen-

nek meg a legtisztábban. E logi-
kát folytatva az is belátható,

hogy a közösségi oktatásban üt-
közhet a legjelentősebb mérték-

ben az egyén szempontja  a köz-
pénzekből fenntartott iskola kö-
zösségi céljaival. Minél közpon-
tosítottabb a rendszer, azaz mi-
nél nagyobb az ország egészére

érvényes, a közösség egészét
érintő (elvileg az érdekét szolgá-

ló) döntések hányada, annál
egységesebb a rendszer, de an-
nál tágabb tere van az illegitim

folyamatoknak.



Közismert az is, hogy már az iskolán belül a szülõk jó része a gyermekéhez kötõdõ ér-
dekeit a szaktanárral, tanítóval, az osztályfõnökkel stb. külön-külön egyezteti. Ez a ma-
gatartás a piaci viszonyok között (a magániskolák, magántanárok esetében) piacszerû, az
egységes közszolgáltatás viszonyai között azonban külön figyelem és gondoskodás meg-
szerzése a cél. (18)

Belátható a fentiek alapján, hogy az egyéni érdekek a magán-, azaz a versenyszférá-
ban, a piaci viszonyok között jelennek meg a legtisztábban. E logikát folytatva az is be-
látható, hogy a közösségi oktatásban ütközhet a legjelentõsebb mértékben az egyén
szempontja  a közpénzekbõl fenntartott iskola közösségi céljaival. Minél központosítot-
tabb a rendszer, azaz minél nagyobb az ország egészére érvényes, a közösség egészét
érintõ (elvileg az érdekét szolgáló) döntések hányada, annál egységesebb a rendszer, de
annál tágabb tere van az illegitim folyamatoknak (19), és ennek megfelelõen annál gyak-
rabban jelennek meg az iskolákon belül az egyéni alkuk. (20) És megfordítva: minél ala-
csonyabb fokú a területi, térségi, ország-szintû közösségi szempont érvényesítése, annál
nagyobb az iskolák mozgástere, annál jobban találkozhat a szülõk elvárása a tantestületi
szándékokkal, annál kevésbé van szükség az egyéni alkukra. 

Két feltétel teljesülése szükséges ahhoz, hogy modellünket tisztán láthassuk. Az
egyik az, hogy az iskolák maguk dönthessenek arról, hogy tevékenységüket a fogyasz-
tás vagy a beruházás irányába vezetik-e. A másik feltétel pedig az, hogy az egyének
szabadon dönthessék el, hogy melyik iskolát választják. Azaz: mennyire követ a köz-
szolgáltatás a kereslet és kínálat közvetlen találkozásán alapuló, piacszerû viszonyo-
kat, amelyek között tehát az egyéni akaratok és a szolgáltatást nyújtók szabadon egy-
másra találhatnak.

Az iskolai hatáskörök
Azt látom, hogy a magyar közoktatásban jogrendünk szerint elsõsorban a szolgáltatást

közvetlenül végzõk szempontjai a meghatározóak. (Sáska, 2002b) A magyar közoktatás-
ban az oktatás tartama és elsajátításának a mértéke az 1985-ben elfogadott Oktatási tör-
vény óta alapvetõen az iskola pedagógusai cselekvéseinek eredõjétõl függ: maguk hatá-
rozzák meg az iskola képzési célját, a helyi pedagógiai programot. (21) A pedagógusok
a maguk legjobb szempontjai alapján választhatják meg a tankönyveket, aminek követ-
keztében a párhuzamos osztályokban ugyanazon program esetén is eltérõ tartalmú kép-
zés folyhat; a tantestület kollektíven dönt minden – hatalmi tekintetben alapvetõ –
területen. (22)

Az iskolán belüli tevékenység koordinációja és ellenõrzése belsõ megegyezésektõl
függ: a tantestület tagjai önmaguk döntenek munkájuk ellenõrzésérõl. A munkaközössé-
gek száma és vezetõik személye a tantestület döntésén múlik, a vezetõ a munkaközösség
tagjainak tartozik felelõséggel, nem pedig a munkaadójának, az igazgatónak. Ki kell kér-
nie az igazgatónak a tantestület véleményét abban is, hogy ki melyik osztályban fog ta-
nítani. Mindemellett a tantestületnek szava van a munkaadó megválasztásában. (23)
Mindennek következtében az iskolai munka intenzitása, hatékonysága nem szabályozha-
tó. Az önkormányzati iskolafenntartói szabályozás alapvetõen pénzügyi területre terjed
ki, erre nem. 

Köztudott, hogy a kollektív döntésekkel sohasem párosul kollektív felelõsség. Ala-
csony szintû az elszámoltathatóság, tantestületet leváltani nem lehet. E berendezkedés
(és kultúra) egyenes következménye – az iskolák izolációba fordulásán, az oktatási rend-
szer struktúrájának megroggyanásán túl – a képzés technológiai értelemben vett feszes-
ségének szerény mértéke, valamint a munkaminimalizálás általános hajlamának erõsödé-
se. Általában, de nem mindenütt. Az iskolákban zajló történések tehát alapvetõen a pe-
dagógusközösség szándékát, akaratát tükrözik. A tantestülettõl függ, hogy az iskola be-
ruházás- vagy fogyasztásorientált tevékenységet folytat-e. 
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A szabad iskolaválasztás
Ma Magyarországon ki-ki olyan iskolát választ, amilyet akar, illetve amilyet szocioló-

giai értelemben tud. Jogi korlátok e tekintetben nincsenek. A magyarországi rendszervál-
tás egyik jellegzetes tünete, hogy az iskolaválasztás nem a magán- és a közszféra közöt-
ti választás jogát jelenti, mint a nyugat-európai államok többségében, hanem az iskolák-
nak mint közszolgáltató intézményeknek a kiválasztását. Európa nyugatibb részén több-
nyire (24) a választhatóság határa az egységes szerkezetû és kötelezõen elõírt körzeti in-
gyenes közösségi iskola, illetve a költségtérítéses, szabadon választható, rugalmas prog-
ramú magániskola között húzódik. Ott homogén a közösségi (public) és színes a magán-
(privat) szféra.

Kevesen állíthatják, hogy Magyarországon a túlszabályozottság volna a jellemzõ a
közoktatásban. A nem irányított, spontán folyamatokat tekinthetjük meghatározóaknak, s
ha ezt senki sem cáfolja, akkor levonhatjuk a következtetést: a közoktatási rendszer a
hozzá kötõdõ érdekek mentén változott meg. Ennek következtében válik jól láthatóvá,
hogy mely szegmentumok szolgálják tisztán a fogyasztást és melyek a beruházást, az át-
menetek színes mintái mellett. A közoktatás expanziója újrarendezte a mezõnyt és a sze-
repeket, s ennek megfelelõen ahogy növekedett a fogyasztás, oly mértékben változott
meg a kiadott bizonyítványok tartalma és jelentése. A kiteljesedõ fogyasztás tényét özön-
bizonyítványok igazolják.

A tudás-fok csökkenése és a bizonyítvány értéktelenedése
A tudás és a bizonyítvány egymástól elkülöníthetõ, olyannyira, hogy (szélsõ esetben)

tudás nélkül is lehet bizonyítványhoz jutni; azaz az emberi tõkébe történõ befektetés nél-
kül is lehet végzettséget szerezni. A megszerzett bizonyítvány tudást bizonyító ereje le-
het tehát zéró is (25), amely a kapcsolatrendszer egyik végpontja. A skálán feljebb halad-
va a befektetés hányada növekszik egészen a skála másik végpontjáig, ahol a befektetett
tudás mértéke és a bizonyítvány bizonyító ereje azonos fokú. (26)

Be kell látnunk, hogy egységnyinek tekintett idõtartamnyi iskolai lét után, ha a bizo-
nyítvány tudást bizonyító ereje magas, akkor a képzés hatékonysága is magas, jellege ho-
mogén: tisztán befektetés-orientált, a fogyasztásnak hely – elvileg – nem jut. Ha pedig a
kiadott bizonyítvány tudást bizonyító ereje alacsony, akkor a képzés hatásfoka – a befek-
tetés szempontjából – alacsony, ugyanis bizonyosan van fogyasztás is.

Okkal tételezem fel, hogy a közoktatás expanziója során a kereslet meghatározó mér-
tékben a nagyobb tekintélyt kölcsönzõ és az expanzió kezdeti idõszakában jelentõsebb
jövedelmet (Galasi, 2002. 230–231.) ígérõ bizonyítvány iránt jelentkezik, nem pedig a
tudás iránt mutatkozó igényben. Ha ez így van, akkor az expanzió kirobbanása elõtt nem
az az általános helyzet, hogy a diákok tömegesen szerettek volna több tudást szerezni,
de a szûk szervezeti akadályok miatt nem tudtak, s késõbb pedig, majd a gátak leomlá-
sa után az elfojtott tanulási energiák felszabadulnak. Ellenkezõleg: olyan (politikai)
helyzet jön létre, amelyben – a korábbi standardhoz képest – kisebb erõfeszítéssel és tu-
dással lehet megszerezni ugyanazt a fajta és jogérvényû bizonyítványt. Mindennek kö-
vetkeztében a bizonyítványok tudást bizonyító ereje összességében csökken. Máskép-
pen: egy idõ után „az egyén fogyaszt, és a közösség is ezt támogatja” típus lesz a meg-
határozó a közoktatás egészében, mert a beruházást támogató magatartást követõ kép-
zõhelyek és a bennük tanulók száma vagy aránya csökken, nem úgy, mint a fogyasztást
kedvelõ diáktársaiké. 

A bizonyítványok bizonyító erejét azonban nemcsak a tudás foka, hanem a számossá-
guk is befolyásolja. Az olyan nagy számban kiadott bizonyítványok, amellyel a népesség
többsége rendelkezik, a munkaerõpiacon – azonos keresleti szint mellett – szerény értéket
képviselnek, éppen a túlkínálat következtében. Következésképpen ugyanazon fajta bizo-
nyítvány birtokában elsõsorban akkor lehet várni nagyobb jövedelmet, ha egyfelõl kevés
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van belõlük, másfelõl pedig tényleges tudást igazol. (27) Gábor R. közgazdasági érvelése
szerint „a tanulás olcsóbbodásának velejárójaként, a magasabb képzettségûek bõvülõ
munkaerõkínálatának hozamleszorító hatása következtében idõvel ugyanilyen mértékben
csökkenni fog a magasabb iskolázottság bruttó egyéni hozama”. (28) (Gábor, 1999)

E folyamatot világosan mutatja elõbb az alsó és késõbben a középfokú végzettség tö-
megesedése. Abban az idõben, amikor még „kevés” érettségizett jelent meg a munkaerõ-
piacon, közülük elenyészõ számban végeztek fizikai munkát. Amilyen özönszerûvé válik
ez a végzettség, olyan mértékben kerülnek a kétkezi munka világába az érettségizettek is.
(Sáska, 2002c. 50–53.) Ez a folyamat egyértelmû az elmúlt évtizedekben. (1. táblázat)

1. táblázat. A középiskolát végzett aktív keresõk tevékenységének jellege, 1970–1990

Év                                                             Fizikai                     Szellemi összesen               Foglalkozásúak   

1970 20,0 80,0 100,0 
1980 19,3 70,7 100,0  
1990 32,1 67,9 100,0  

Népszámlálási adatok (Sáska, 2002c. 53)

Ugyanez a folyamat mutatható ki az alsó fokú oktatás esetében is, az idõ haladtával
csökken a szellemi munka végzésének a hetvenes években már amúgy sem nagy esélye.
(2. táblázat) 

2. táblázat. Nyolc osztályt végzett aktív keresõk tevékenységének jellege, 1970–1990

Év                                                             Fizikai                    Szellemi összesen                 Foglalkozásúak   

1970 79,6 20,4 100,0  
1980 84,6 15,4 100,0  
1990 89,4 10,6 100,0 

Népszámlálási adatok (Sáska, 2002c. 52.)

Ahogy a népesség formálisan egyre iskolázottabbá válik, egyre kisebb az esélyük az
általános iskolát végzetteknek, hogy szüleiknél jobb helyzetbe kerüljenek. Ráadásul ná-
luk hosszabb ideig is kell tanulniuk, már érettségizniük kell, ha a fizikai munka elkerü-
lése a cél. Megjegyzem, hogy a felsõoktatás terén is ugyanez a helyet: expanziója növe-
li a fizikai munka végzésének esélyét. (29) Vagyis ha tömegek iskolába járnak, akkor
egyre sötétebb távlatok nyílnak az egyes csoportjaik elõtt. Ez a folyamat is magyarázza,
hogy az iskolában eltöltött hosszabb idõ miért eredményez alacsonyabb jövedelmet, az
özön-diplomák értéke miért csökken. Márpedig ha az emberi tõkébe történõ egységnyi
befektetés egyre kevésbé eredményezi a „profitot”, a magasabb jövedelmet, akkor az is-
kolákban egyre inkább a helyi fogyasztási kultúra jelenik meg, hiszen ha értelmetlen be-
fektetni, és mégis iskolába járnak, akkor csakis a fogyasztás miatt teszik ezt meg önként
vagy kényszerbõl. 

A fogyasztás meghatározó jellegûvé válása mellett továbbra is fennmaradnak a beru-
házási célt követõ iskolák, amelyek teljesítményét azonban többé már nem általában az
iskolatípus bizonyítványa, hanem csakis az egyes iskolákhoz köthetõ egyedi bizonyít-
vány dokumentálja. Innét származik a feltételezés, hogy az iskolarendszer elsõsorban
nem is oktat, hanem a különbözõ képességû gyerekeket iskolánként különíti el és szûri
ki, s ekképpen szolgáltatja a legtöbb információt az egyének képességeirõl. (30)

Két dolgot kell tehát bebizonyítanunk: egyfelõl a középiskolában egyre többen szerzik
meg az érettségit, másfelõl pedig összességében csökkent az adott populáció tanulóinak
tudása a kilencvenes években.
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A középfokú oktatás expanziója
Lássuk elõször a tényeket. Az általános tapasztalatot számos dolgozat is megerõsíti: a

kilencvenes években a köz- és a felsõoktatásban egyre többen tanulnak, azaz egyre töb-
ben járnak olyan képzõhelyre, amely vagy közép-, vagy felsõfokú diplomát kínál és ad.
(Halász – Lannert, 2000) 

Témánk szempontjából a kérdések egyik legfontosabbika, hogy az érettségi elõtt álló,
a középiskolai tanulás tekintetében újnak számító – távolról sem egységes – társadalmi
csoport átlagának tanulmányi teljesítménye magasabb vagy alacsonyabb lesz-e az okta-
tási fokozaton, illetve megegyezik-e korábbi idõszakok középiskolásaiéval. Ha azonos
vagy magasabb, akkor értelemszerûen a beruházási hányad növekedett a képzésben, ha
pedig csökkent a tudásszint, akkor éppen ellenkezõleg: a fogyasztási hányad növekedett,
hiszen definíciószerûen kizárt, hogy a kevesebb tudás és az özön-bizonyítvány ugyanazt
a hasznot eredményezné. 

Ma a diákok töredéke vesz részt az érettségivel nem záródó képzésben. Tudott dolog,
hogy a rendszerváltás során a szabályozás leépülése és az alacsony költségvetési korlá-
tok mellett a szakmunkásképzõk, szakiskolák, gyors- és gépíró-iskolák többnyire válto-
zatlan tantestülettel és változatlan felszere-
léssel alakultak át érettségit adó szakközép-
iskolákká. A diákok tehát többnyire változat-
lan feltételek mellett, de a szakmunkáskép-
zéshez képest egy-két évvel hosszabb tanu-
lási idõ alatt szerezhették és szerezhetik meg
az érettségi bizonyítványt. 

Erõsen valószínû, hogy az ilyen diákok
tudása alacsonyabb lesz, mint az expanzió
elõtti idõszakban tanult társaiké, hiszen köz-
tudott, hogy korábban az általános iskolában
a legalacsonyabb tanulmányi teljesítményt
mutató diákok a szakmunkásképzõkbe men-
tek. (Gazsó – Csákó – Havasné, 1975; Hor-
váth, 1994; Bredács, 2000) A változás lénye-
ge éppen az, hogy ugyanezek a diákok nem
ide, hanem az érettségit adó szakközépisko-
lákba mennek, és a nagyobb lemorzsolódás
ellenére sokan le is érettségiznek. Ez pedig
az jelenti, hogy a diákok olcsóbban, kisebb erõfeszítéssel tudják megszerezni az érettsé-
gi bizonyítványt, következésképpen ezekben az iskolákban inkább fogyasztási, mintsem
beruházási tevékenység folyik.

Az úgynevezett általános képzés területén négyféle, eltérõ képzési idejû forma él egy-
más mellett a gimnáziumi képzés keretében, ebbõl három az évtized terméke. A nyolc, a
hat és a négy évfolyamos nappali tagozatú gimnáziumok mellett az elmúlt évtized végé-
ig mûködõ szakmunkások szakközépiskolája a negyedik forma. Az utóbbiban a nevével
ellentétben általános képzés folyik, ahol további két, helyenként egy évnyi tanulás után
tehetnek és tesznek sikeres érettségi vizsgát a fiatal szakmunkás végzettségûek. Az a kü-
lönös képlet alakult ki a kilencvenes években, hogy a népesség egy része hosszabb, más
része pedig rövidebb idõt tölt el tanulással, hogy megszerezze ugyanazt a végzettséget.

A kérdés ezek után az, hogy vajon a szakmunkások szakközépiskolájában az emberi
tõkébe történõ olyan intenzív beruházó munka folyik-e, hogy e meghökkentõen rövid idõ
alatt meg lehet tanulni mindazt, amihez másoknak ennek többszöröse kell. Ha így van,
akkor ebben a képzési formában a beruházást támogató magatartás kap helyet. A hat és
nyolc osztályos gimnáziumok képzési ideje pedig következésképpen azért hosszabb,
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Ez a folyamat is magyarázza,
hogy az iskolában eltöltött 

hosszabb idő miért eredményez
alacsonyabb jövedelmet, az
özön-diplomák értéke miért

csökken. Márpedig ha az emberi
tőkébe történő egységnyi befekte-
tés egyre kevésbé eredményezi a
„profitot”, a magasabb jövedel-
met, akkor az iskolákban egyre
inkább a helyi fogyasztási kultú-
ra jelenik meg, hiszen ha értel-
metlen befektetni, és mégis isko-
lába járnak, akkor csakis a fo-

gyasztás miatt teszik ezt meg ön-
ként vagy kényszerből.



hogy a tanulók a tanulás mellett fogyaszthassák is az iskolai kultúrát, hiszen az egység-
nyi beruházás jellegû tudás megszerzéséhez több idõ áll rendelkezésükre.

A dilemma feloldását a hazai, nemzetközi tanulmányi versenyek, a felsõoktatási felvé-
telik eredményei mutatják: a szakmunkások szakközépiskoláinak végzettjei ebben a kör-
ben meg sem jelennek. 

A bekerülés esélyei a felsõoktatásba
A 3. táblázat alapján nagy biztonsággal kimondhatjuk, hogy a szakmunkások szakkö-

zépiskoláinak adatait is magába foglaló szakközépiskolák esetében az egyén nem a tu-
dásba, hanem a bizonyítványba fektet be, s a közösségi oktatás ezt azzal támogatja, hogy
egyfelõl megadja a bizonyítványkiadási jogot ezeknek az iskoláknak, másfelõl pedig fi-
nanszírozza ezt a színtiszta fogyasztás-fogyasztás modellt. (31)

3. táblázat. A felsõfokú intézményekre felvettek aránya az érettségi-képesítõ vizsgát tettek százalékában,
1995–1999

Gimnázium    

6 4 és 8 8 4 és 6 4           összesen Vegyes         Szak-            Mind- 
középisk.      összesen     

osztályos 

51,85 51,38 46,46 49,61 43,68 47,9 26,6 1 7,0 29,3  

(Neuwirth, 2000. 19–20.)

A fenti táblázatból ugyanakkor az az eddig is sejthetõ tény is kiolvasható, hogy a gim-
názium mint iskolatípus csak általában értelmezhetõ, önmagán belül formálisan is erõsen
tagolt. Nagy valószínûséggel állíthatjuk, hogy a gimnáziumok sokféleségébõl a hat évfo-
lyamosak, valamint a négy és nyolc osztályosak azok, amelyek a befektetés-befektetés tí-
pusába tartoznak, hiszen a legnagyobb eséllyel ezek készítik fel növendékeiket a felsõ-
oktatásra. A felvételi vizsgák alapján kiválasztott diákok iskoláiban a diákok tudását iga-
zoló érettségi bizonyítványok bizonyító ereje a legnagyobb.

Az is látható, hogy a hagyományos négyosztályos képzést folytató gimnáziumok tisz-
tán befektetés-jellege a gimnáziumok között a leggyengébb. A gyengülés összefüggésbe
hozható az expanzióval: míg 1991-ben 68 négyosztályos gimnáziumi képzés folyt, 2000-
ben már majd’ a kétszeresében, 128 esetben mutatnak ugyanilyen programhosszúságú
szervezõdést a statisztikák. A feltevést erõsíti az a tény, hogy az elõbbi idõ-párban a
négy-hat évfolyamos képzést párhuzamosan szervezõ iskolák száma csak 69-rõl 96-ra
emelkedett. A felvételi szempontjából a legsikeresebb, a tisztán hat évfolyamos képzést
folytató iskolák száma 6-ról csak 13 emelkedett. (Neuvirth, 2002. 24.) A négy éves gim-
náziumi formában történt a legnagyobb mértékû hígulás, vélhetõleg az általános iskolák
tantestületei emeltek további négy évnyi képzést az alsófokú oktatásra.

Úgy látszik, hogy az olyan fajta iskola volt a sikeres, amelyik feltehetõleg komoly ke-
resletet keltett maga iránt, s ezért válogatni tudott azon diákok közül, akik befektetésnek
tekintik a tanulást. Ennek feltétele az, hogy a hat osztályos gimnázium expanziójának
üteme alacsonyabb legyen, mint a jellegadó négy éves képzési forma bõvüléséé. 

Azt, hogy a felvételi vizsga befektetési szándékot takar, az Országos Középiskolai Ta-
nulmányi Versenyek eredményeinek a megoszlása is mutatja. (4. táblázat) A tanulmányi
versenyeken a tudást mérik, s a legjelentõsebb sikereket éppen azok az iskolák érik el,
amelyeknek a diákjai felsõfokon fognak továbbtanulni. A sorrend ugyanaz, mint az 1.
táblázatnál már láttuk. Ebbe a felosztásba be sem kerülhetnek a szakmunkások szakkö-
zépiskolái.
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4. táblázat. Az OKTV-n elért helyezések alapján számított, ezer gimnáziumi tanulóra esõ pontok, az
1991–1999. évek átlaga alapján

6 osztályos         4 és 8 osztályos           8 osztályos         4 és 6 osztályos          4 osztályos             Összesen  

273,16 60,01 79,07 100,31 56,08 86,64 

(Neuwirth, 2000. 9.)

A tanulók tudásszintje
Amióta az iskola szakmai tekintetben autonóm, s amióta expandálódik az iskolarend-

szer, azóta egyre több pedagógust alkalmaz a közszolgáltatás, s ezzel együtt csökken a
középiskolás korú tanulók tudása, a hazai mérések szerint és nemzetközi összehasonlí-
tásban. Nem arról van itt szó, hogy a nemzetek versenyében Magyarország rossz helye-
zést ér el, hanem arról, hogy az iskolarendszerbõl kilépõk tudásának a foka szerényebb,
mint korábban végzett diáktársaiké. (Halász – Lannert, 2000. 321–324.)

Az évtized elejéhez képest csökkenõ tendenciát mutat a középiskolás tanulók tudása
az olyan „nehéz”, tehát hosszú ideig tartó folyamatos tanulást igénylõ tárgyak esetében,
mint amilyen a matematika. A tanulók matematikai hídfeladatok megoldásában elért
pontszáma csökkent – a maximálisan elérhetõ pontszám százalékában mérve – a 10. év-
folyamon. 1993–1995 között 5,84-dal, 1986–1995 között 7,84 százalékponttal, 1995–
1997 között pedig 2,61-dal. (5. táblázat) (Halász – Lannert, 2000. 510.)

Ugyanez a csökkenés észlelhetõ más szemszögbõl nézve is. Az idõ haladtával, az ex-
panzió kiterjedésével együtt csökken a tanulók tudása, tehát összességében csökken a be-
fektetés és növekszik a fogyasztói magatartás a középfokon.

5. táblázat. Jobban és gyengébben megoldott hídfeladatok száma és aránya 1995 és 1997 között

Évfolyam                                                               Olvasás                                        Matematika  

jobban      gyengébben     arány       jobban        gyengébben      arány 

10. 36 25 1,44 9 15 0,60 
12. 38 28 1,36 9 13 0,69  

(Halász – Lannert, 1998. 278.)

Összességében a fogyasztás irányába terelõdik az alsófokú képzés után már a közép-
fokú oktatás is Magyarországon, ám ne feledjük, hogy vannak olyan hat és nyolc évfo-
lyamos gimnáziumok, elsõsorban egyházi (32) fenntartásúak (Neuwirth, 2003. 51.), és
vannak szakközépiskolák, amelyek figyelemreméltó  beruházást folytatnak az emberi tõ-
kébe, de ezen iskolák köre és kibocsátásuk mértéke elenyészõ a többihez képest. Más-
képpen fogalmazva: ezekben az iskolákban koncentrálódik a befektetési szándék.

Az expanzió és az iskolák autonómiája következtében elkülönültek egymástól azok az
iskolák, amelyek beruházás-orientált képzési politikát folytatnak, de a többség – az esti
és levelezõ tagozatú képzést is ide értve – a fogyasztást szolgálja. Ezt a magatartásukat
a munkaerõpiaci helyzet erõsítette és igazolta. 

Expanzió és munkaerõpiaci helyzet
Jól tudjuk, hogy a kilencvenes évek elsõ fele, közepe gazdasági válsággal terhes. Mun-

kahelyek sokasága szûnt meg, hihetetlen nagy számban váltak munkanélkülivé idõsek és
fiatalok, sõt gazdasági aktivitásuk is megváltozott. A középiskolai és a felsõfokú tanul-
mányokat folytató korosztályok egyre nagyobb hányada már be sem lépett a munkaerõ-
piacra, hanem inaktív maradt. (6. táblázat) 
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Vegyük észre, hogy ezekben az években – a közép- és a felsõfok kiterjedésének évei-
ben – a két korosztály tagjai nemcsak növekvõ arányban tanultak tovább, hanem – ami
ugyanaz – növekvõ mértékben kerültek gazdaságilag inaktív – tehát eltartott – állapotba.
Ez pedig azt jelenti, hogy a gazdasági aktivitásnak nem volt tere, hiszen a gazdaság ös-
szeomlóban volt. Vagy a munkanélküliség, vagy a tanulás útja áll e korosztály elõtt. El
nem vethetõ az a feltételezés, hogy a tanulás a gazdasági aktivitás alternatívájaként jele-
nik meg, a foglalkoztatás helyett mennek tanulni a fiatalok. (33)

6. táblázat. A 15–26 éves fiatalok iskolázási és munkaerõpiaci státusza, 1992–1997 (%)

Inaktív Aktív   

Tanul            Nem tanul          Összesen      Foglalkoztatott    Munkanélküli        Összesen 

Korcsoport   15–19  20–24   15–19  20–24    15–19   20–24   15–19  20–24    15–19    20–24   15–19  20–24  

1992 75,8 15,4 6,6 16,8 82,4 32,2 16,3 57,1 4,9 10,7 21,2 67,8  
1997 83,1 22,0 7,7 21,9 90,8 43,9 6,3 47,9 2,9 8,3 9,2 56,2  

(Halász – Lannert, 2000. 437. alapján)

Nem azért járnak tehát iskolába, hogy többet tudjanak, hanem azért, hogy inkább itt
legyenek, mint a munkaerõpiacon munkanélküliként. Ez a helyzet pedig azonos a fo-
gyasztási kultúrával.

Itt a munkaerõpiaci magyarázata a középfok fogyasztás-orientált expanziójának, a
szakmunkások szakközépiskolája, a dolgozók gimnáziuma ifjúsági tagozata népszerû-
ségének és a bizonyítványok leértékelõdésének is.

Egy másik dolgozat tárgya, hogy a bemutatott folyamatnak mi is az ideológiája: a
szakmai autonómia, a vizsgarendszer nélküli kimenet-szabályozás, az élethossziglani ta-
nulás, a képességek fontosságának hangsúlyozása a tudással szemben stb. Az viszont
ténynek tûnik, hogy a magyar közoktatás fogyasztásorientált mûködési rend irányba for-
dult. Az emberi tõkébe történõ befektetés pedig csökkent, talán megfordíthatatlanul. 

Jegyzet

(1) Eötvös József (1999): Gondolatok. Palatinus, Budapest. 267.
(2) Polónyi István észrevételét idézem szíves beleegyezésével: „Mi azt írjuk [a tudásgyár-papírgyárról van szó],
hogy az emberbe történõ befektetéssel – ha rossz minõségû az oktatás – csak papírt lehet szerezni, de tudást
nem. (Tehát a rossz minõségû oktatásra fordított kiadás kidobott pénz, bárki is annak forrása.) Másrész ha rossz
szerkezetû az oktatás, akkor a nem hasznosítható tudás bizonyítványa is csak papír.”
(3) Mások természetesen bírálják ezt a feltevést, például: „Emberi és fizikai tõkeberuházás analóg kezelését…
legfõképpen annak a perdöntõ különbségnek a zárójelbe tevése miatt látom aggályosnak, hogy míg a fizikai be-
ruházás a beruházó számára normális esetben jövõbeli hozam reményében vállalt jelenbeli áldozat (lemondás
jelenbeli – mondjuk egyszerûen így – élvezetekrõl nagyobb jövõbeli élvezetekért), addig a tanulás normális
esetben alapvetõen pozitív élmény, s ennyiben magában hordja jutalmát…; ennyiben éppenséggel nem beruhá-
zás.” (Gábor, 1999)
(4) Ha jól értem, a fogyasztási tõke hasznáról a Bourdieu-t követõ szociológusok (tehát nem a közgazdászok)
serege kulturális, talán kapcsolati tõkeként, ünnepi tudástípusként ír. (Ferge, 1976. 46.) 
(5) A hivatkozott szerzõk szerint Kína hat tartományában 1991-ben a magasabb iskolázottság magasabb jöve-
delemmel párosul, ez a különbség a nemek között is leképzõdik.
(6) Az oktatáspolitikában használt ideológiák képviselõi  éppen azt hagyják homályban, hogy a ’jó érzést’ a be-
ruházás és a fogyasztás logikáját követõ iskola egyaránt kiválthatja.
(7) A belga élelmiszeriparban például a szellemi foglalkozásúaknak hosszabb a próbaidejük és a felmondási
idejük is hosszabb, mint a fizikai munkát végzõ munkavállalóké, a szellemi dolgozókat tömörítõ szakszerveze-
teknek köszönhetõen  (Bockstein, 2003. 9.)
(8) Erre a problémára utalt az Országos Közoktatási Intézetben 2003-ban Teher-e a munka? címmel, a tanulói
túlterhelését felmérõ kutatás elsõ eredményeit  nyilvánosság elé táró tájékoztató.
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(9) Lásd errõl pl. az a Pályaválasztás 1980-ban és az Új Pedagógiai Szemle 1999–2000-ben folytatott vitacikkeit.
(10) Operacionalizálva: szignifikánsan.
(11) Az ’egyén’-ek a társadalomban elfoglalt helyük, vágyaik, iskolázottságuk stb. szerint természetesen külön-
böznek, s ez a tény is befolyásolja, hogy fogyasztás- vagy beruházás-orientált magatartást követhetnek.
(12) A térségi, megyei és kistérségi szervezõdés-elemzést csupán technikai okokból mellõzzük itt: általában  az
önkormányzatok magatartása elemzésünk tekintetében nem különbözik egymástól
(13) Szempontunkból most érdektelen, hogy ezt formálisan vagy informálisan teszi.
(14) Belátható, hogy minél inkább expandáltatják az egységes iskolát, annál nagyobb lesz a fogyasztási hányad
a közoktatásban.
(15) Népszabadság, 2001. okt. 27. Vekerdy Tamás.
(16) A tanulói jogviszony tehát nem, a tudás megszerzése azonban igen. A tanügyigazgatás szabályai alkalmazásá-
nak elemzése túlfeszíti az elemzés kereteit, itt csak annyit állapíthatunk meg, hogy a tanulói jogviszony és a tudás
megszerzésének módja bizonyítottan el tud egymástól válni: az iskola nem feltétlenül a tanulás intézménye.
(17) Ez a jelenség azonos az orvosok körében ismert ún. hálapénz-jelenséggel.
(18) Ez volna az ún. rejtett tanterv egyik értelmezési kerete. 
(19) A közegészségügyben, amelyik szintén közszolgáltatás, az egyéni alkuk kísérõjelensége a hálapénz.  Ez a
jelenség a közoktatásban  sem ismeretlen, de csak a befektetési célt követõ iskolákban.
(20) Számosan azért tartják követendõnek és fenntartandónak az önszervezõ iskola szervezeti modelljét, mert még a
legszorosabb központi irányítás, központi tanterv és tanfelügyeleti rendszer mellett is  többé-kevésbé  a tantestülettõl
függ, hogy milyen szolgáltatást nyújt az iskola. A probléma azonban nem technikai, hanem politikai természetû. 
Az alábbi kérdésekkel igyekszem a lényegre világítani: 
1. A legitim és az illegitim erõszak közötti különbség megtétele a kérdés: 
– Kell-e a rendõrség munkáját ellenõrizni? A válasz: a) nem, mert a rendõrök szakmai tekintetben önállóak, b)
igen, mert a legitim erõszak használata csak korlátok között lehetséges, c) nem, mert a rendõrök minden ren-
delkezés ellenére brutálisak stb. nem is lehet õket kordában tartani. 
2. Az embereken végzett kísérletek végzésének a joga a kérdés:
– Kell-e az orvosok tevékenységét ellenõrizni? a) Nem, mert szakmai tekintetben önállóak, b) igen, mert min-
den orvos szakmai szempontjai alapján, korlátlanul kísérletezne a betegeken, c) nem, mert akkor is kísérletez-
nek, ha van kontroll.
3. Mi a fontosabb: a közszolgáltatás célközönsége, vagy a szolgáltatást végzõk szempontjai?
– Kérdés, a városi tömegközlekedést meg kell-e tervezni és ennek érdekében kell-e ehhez alkalmazkodnia a
buszvezetõknek (menetirány, menetidõ megállók stb.), vagy pedig a vezetõkre kell bízni a legjobb útvonal,
megállók kiválasztását? Lesz-e átlátható városi tömegközlekedés, ha az egyes buszvezetõk egyéni belátására
bíznák az útvonal stb. megválasztását?
4. Kell-e a városnak rendezési terv?  Ha van, megkötöttséget jelent, kijelölik az utakat, csatornákat, a párká-
nyok magasságát, a homlokzatokat stb. Ha nincs, a következmény: bádogváros.
(21) Ld. a Közoktatásról szóló törvény 57. § (1) bekezdését, amely a nevelõtestület döntési jogkörét szabályozza.
(22) A budaörsi Hermann Ottó Általános Iskola tantestülete volt e téren sikeres. (Petõ, 2002. 8.)
(23) Részben így van ez Angliában is. 1988 óta szabadabb az iskolaválasztás – ezt piaci szabályozásnak nevez-
ték, aminek következtében nõtt az iskolák közötti különbség, a szegregáció erõsebb lett; a középosztálybeli
szülõk tudatos iskolaválasztása eredményeképpen elkülönülnek a középosztályi értéket és a másfajta értékeket
követõ iskolák. (Gewirtz at al., 1995)
(24) Ezt a helyzetet fejezi ki világosan a „tudásgyár vagy papírgyár” szembeállítás. (Polónyi – Tímár, 2001)
Megjegyzem, hogy a 12. lábjegyzetben ismertetett eset is példa erre.
(25) Ezt a helyzet írja le Green a zéró-korreláció törvényében. (Green, 1982. 12–67.)
(26) A kis számban kiadott bizonyítvány már eleve szelekciót tételez fel, másfelõl pedig a tudás fajtája is 
összefüggésben áll ezzel.
(27) Az idézet így folytatódik: „amit mellesleg a felsõfokú képzés egyéni költségeiben és hozamaiban Nagy-
Britannia és az Egyesült Államok között megfigyelhetõ különbségek is alátámasztani látszanak”. Uo.
(28) A 2001-es népszámlálás szerint a diplomások 10 százaléka végzett fizikai munkát, s 15 ezer diplomás fõál-
lásban mezõgazdasági fizikai munkát végez. (Kutas, 2002. 14.)
(29) Többek között Polónyi Istvántól (2002), Varga Júliától (1999) tudhatjuk, hogy a szûrõelmélet elsõ forma-
lizált modelljét M. Spence dolgozta ki, majd többen pl. K. J. Arrow és mások fejlesztették tovább.
(30) A szakmunkások szakközépiskolájának fogyasztás-orientált szerepét támasztja alá, hogy a dolgozók esti-
levelezõ iskoláiban is ez a legnépszerûbb képzési forma. (Sáska, 2002a. 61.)
(31) Az egyházi fenntartású iskolák felsõoktatás irányába való kibocsátóképessége nõtt meg a legerõsebben:
míg 1991–95 között az érettségizettek 37,2%-át vették fel, addig 1995–2000 között már 55,5%-ukat.
(Nauwirth, 2002. uo.) 
(32) Köztudott, hogy Magyarországon igen alacsony szintû a foglalkoztatottság. Kétségtelen, hogy a népesség
elöregedése, azaz az inaktív idõs emberek számának növekedése kikényszerítheti a köz- és a felsõoktatás kiter-
jedtségének szûkülését. 
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Angol nyelvû szekció a Varga Tamás
Módszertani Napokon

1989 óta rendezzük meg a Varga Tamás Módszertani Napokat.
(1989-ben Varga Tamás hetvenedik születésnapját ünnepelhettük 

volna, de konferenciánkat már csak Varga Tamás emlékének 
szentelhettük, ő 1987 november elsején elhunyt.) Az első rendezvényt

Császár Ákos professzor nyitotta meg,  a megnyitó előadás szövege
kötetben is megjelent. (1) A rendezvénysorozat népszerűsége és egyre
növekvő súlya lehetővé tette, hogy szélesítsük a programot – 2001 óta

szervezünk angol nyelvű szekciót.

2001 tavaszán angol nyelvû szekció szervezését kezdtük meg a Varga Tamás Mód-
szertani Napok keretében, a Bolyai Társulat és az ELTE TFK Matematika Tanszék
támogatásával, hogy a pedagógiai témában végzett kutatásaikról angol nyelven

számolhassanak be a fiatal kutatók. A szekció szervezõi: Pálfalvi Józsefné, a Fõiskolai
Matematika Tanszék vezetõje, aki a Módszertani Napokon belül erre a rendezvényre kü-
lön figyelmet fordít, Ambrus András, ma már az ELTE TTK Matematika Módszertan
Tanszék vezetõje, valamint e sorok szerzõje, aki oxfordi tapasztalatai alapján gondolta el
a rendezvényt.  

Az angol nyelvû szekció hangulatában is igyekszik hasonlítani a hasonló angol szak-
mai rendezvényekhez. Az elsõ évben a szekciót vezetõ külföldi vendégünk, Tony Mann
professzor a Greenwich Egyetemrõl a szervezésben is segítséget nyújtott. Tony Mann ma
már tanszékvezetõ professzor a Greenwich Egyetemen és az angol matematikatörténé-
szek társaságában (a szervezet teljes neve: The British Society for the History of Mathe-
matics, BSHM) vezetõ szerepet tölt be, gondozza a társaság honlapját is. (2) A BSHM
minden évben megrendezi a Kutatás Közben konferenciát. Az Oxfordban évente sorra
kerülõ tanácskozásra a magas szakmai színvonal és a barátságos légkör jellemzõ. Nekem
2001-ben volt módom részt venni rajta.  

Az oxfordi Queen College-be belépni már önmagában is nagy élmény volt. Nagyon
tetszett, hogy elõadóként szívesen látott vendégek voltunk a turisták elõl egyébként szi-
gorúan elzárt területen. A patinás környezetben jól felszerelt, viszonylag kicsi teremben
zajlott az ülés, amelyhez kiállítás is kapcsolódott. Az elõadók többsége doktori disszer-
tációját író kutató volt, akiket sok esetben elkísért témavezetõjük is. 

Mi a magunk konferenciáján igyekszünk megvalósítani az Oxfordban tapasztalt tudo-
mányos és ugyanakkor baráti légkört. A magyar körülményeknek megfelelõen mi nem
korlátoztuk matematikatörténeti témákra az elõadások körét, a matematikatanításról és tá-
gan értelmezett határterületeirõl várunk elõadókat. Hazai szervezésû nemzetközi konfe-
rencia megszervezése a célunk. Eddigi munkánk eredményképpen egyre nõ az érdeklõdés.

Programunk nyílt, igyekszünk minél több fórumon népszerûsíteni. Nagy örömmel
írom, hogy a szervezésben nagy segítséget kapunk kollégáinktól. A Debreceni Egyetem
Matematika Doktori Iskolájában az egyik terület a matematika-módszertan. E program
oktatói, különösen Kántor Sándorné, valamint Szendrei Júlia figyelmet fordítanak hall-
gatóik részvételére, külön is tájékoztatják õket a lehetõségrõl. A Veszprémi Egyetemen
régóta jelentõs eredménnyel folyó speciális oktatási szoftverfejlesztõ munkába bekap-
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csolódó hallgatókat Síkné Lányi Cecilia biztatja a részvételre, és segíti sikeres szereplé-
süket.  Csirmaz László a CEU-n, a Közép-Európai Egyetemen propagálta rendezvényün-
ket, ennek köszönhetjük az elsõ amerikai hallgató beküldött absztraktját. Ebben az évben
Poór Zoltán, a VEAB Neveléstudományi Szakbizottságának elnöke is segített az infor-
máció terjesztésében, neki és igen széles szakmai kapcsolatrendszerének köszönhetõen
olyan helyekre is eljutott a szekció híre, ahova korábban nem. Freud Róbert szintén se-
gített a hírverésben, ennek köszönhetõen Babai László, az USA-ban dolgozó matemati-
kus is értékes segítséget nyújtott a szervezésben.  

Hagyományosan tavasszal hirdetjük meg a rendezvényt – november elsõ hétvégéjére
–, nyár végére kérjük az angol nyelvû összefoglalókat. A felhívásokat angolul küldjük
szét az Internet segítségével. Ezt kiegészíti a személyes figyelemfelhívás is. A felhívás
egy magyar nyelvû változatából idézek:

Varga Tamás Módszertani Napok Konferencia
Angol Nyelvû Szekció

Részvételi felhívás
Az ELTE TFK Matematika Tanszéke és a Bolyai János Matematikai Társulat  2002 november 8-án

és 9-én ismét megrendezi a Varga Tamás Módszertani Napok Konferencia keretében az angol nyelvû
szekciót. A szekció célja lehetõséget adni magyar és külföldi fiatal kutatóknak, hogy a matematikata-
nításban és annak határterületein elért eredményeiket angol nyelven bemutathassák a szakmai közön-
ség számára.

A szervezõ bizottság tagjai:
Ambrus András
Munkácsy Katalin 
Pálfalvi Józsefné
A szekció munkaformái: elõadások és poszterbemutatók
A jelentkezés feltétele:
A szekcióban elõadást és poszterbemutatót egyetemi, fõiskolai hallgatók, doktoranduszok, illetve

más kutatók tarthatnak angol nyelven, a benyújtott és a szervezõ bizottság által elfogadott tömör 
összefoglalók alapján.

A jelentkezéseket és az összefoglalókat angol nyelven word formátumban szeptember 5-ig kell be-
küldeni a következõ címre: vargatamaskonf @ ludens.elte.hu. A jelentkezõk szeptember 20-ig értesí-
tést kapnak a beküldött anyag elbírálásáról és a szekció pontos programjáról.

A jelentkezéskor kérjük a következõ adatokat megadni: az elõadás, illetve a poszter címe, a jelent-
kezõ neve, intézménye, e-mail címe.

A tartalmi összefoglaló szerkezete:
Cím: nyomtatott nagybetûvel
Szerzõ, intézmény, város
e-mail cím
Körülbelül 500 szavas összefoglaló
További információk a vargatamaskonf @ ludens.elte.hu címen kérhetõk

A beküldött összefoglalók mind a kutatások magas színvonalát tükrözik, de igen sok
gond van a határidõk, a formai követelmények betartásával. Az összefoglalókat elektro-
nikus úton kérjük, szerencsére ezt már mindenki  meg tudja oldani.  A szervezõk munká-
ját eléggé megnehezíti, ha az összefoglalókat nekünk kell egységes formába öntenünk.
Sõt, esetenként a különbözõ idõpontokban küldött e-mailekbõl nekünk kell a címet, a
szerzõ nevét, a szerzõ feltüntetni kívánt e-mail címét és magát az absztraktot kikeresni,
de ez a konferencia-szereplés tanulásának természetes velejárója. A második alkalomtól
kezdve már nem csak írásvetítõt, hanem számítógépet és projektort is tudunk az elõadók-
nak biztosítani.

Szekciónk nemzetközi jellege alakulóban van. Ma még az elõadók magyarok, a hall-
gatóság túlnyomó többsége magyar, de az egyik szekcióvezetõ nagy tekintélyû angol
vagy más külföldi professzor, és van néhány külföldi vendégünk is. A Varga Tamás Na-
pok fõ programjában elõadó külföldi vendégek, akiknek elõadását a magyar közönség
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számára kollégáim lefordítják, a párhuzamosan folyó magyar és angol nyelvû szekciók
közül általában az angolt választják. Reméljük, hamarosan több külföldi résztvevõ is ér-
kezik, ami a felsõoktatás-pedagógiai célokon túl is egyre indokoltabbá fogja tenni az an-
gol nyelv használatát.

A szekció-elõadások jellemzõ kutatási területe a matematikatanítás módszertana. Az
elmúlt két évben megtartott elõadások és az idei évre beküldött összefoglalók alapján ez
a téma jelenti a program nagyobb hányadát, ezt egészítik ki más, rokon területekrõl ér-
kezõ elõadások. Vannak  a matematikai, matematikatörténeti témáknak  és a számítógép-
pel segített oktatásnak is képviselõi. A fõ témához szorosabban kapcsolódnak azok a be-
számolók, amelyek a fogyatékos tanulók oktatásában használható programokkal össze-
függõ kutatásokról nyújtanak képet, de szívesen fogadtuk a más témájú szoftverekre vo-
natkozó kutatásokat is. Ezek az új eljárások, módszerek a hagyományosabb eszközökhöz
szokott matematikatanároknak új tapasztalatokat jelentenek.  

A konferenciára  közvetlenül is meghívtuk a matematika tantárgypedagógiai doktori
iskola hallgatóit. Ezen kívül meghívtuk a Veszprémi Egyetem multimédiával foglalkozó
doktoranduszait is. Ez a döntésünk szerencsésnek bizonyult, a pedagógiát más-más ol-
dalról megközelítõ hallgatók nézõpontja, munkastílusa jól kiegészítette egymást.

A szekciót Tony Mann (University of Greenwich) és Ambrus András (ELTE TTK) ve-
zette. A konferencián, a szekción kívüli idõben, mindketten elõadást is tartottak.

A szekció munkája igen sikeres volt, az elõadó fiatalokat több esetben elkísérte konzulens
oktatójuk, sok további érdeklõdõ is volt.

Az elõadásokat három nagyobb témakör köré csoportosítottuk:
– multimédiával kapcsolatos elõadások (Raven-teszt, logikai szoftverek, színértékelés);
– matematikai elõadások (Kerékjártó tétele, klasszikus analízis tételek);
– a matematikatanítással közvetlenül kapcsolatos elõadások (konkrét reprezentációk

az algebratanításban, hagyományos és számítógépes eszközök, „nehéz” témakörök ef-
fektív tanítása).

A hallgatók egy része még kutatásának kezdetén tart, õk elsõsorban kutatási terveik-
rõl, témájuk elméleti hátterérõl számoltak be, mások már eredményeiket ismertették. 

A magyarok ritkán kapnak dicséreret nyelvtudásukért. Ezért különösen nagy öröm volt
olvasni Tony Mann már Greenwichbõl küldött levelét. Ebbõl idézek: (3) „Nagy hatással
voltak rám a hallgatók bemutatói. Az angol nyelvtudásuk kiváló, az elõadások mindegyik
esetben gördülékenyek voltak, az elõadók magas szintû nyelvi kompetenciával rendel-
keztek, képesek voltak korrekt angol nyelven  elõadni mondanivalójukat.”

Ezek a szavak akkor is jól esnek, ha tekintetbe vesszük az angolok legendás udvari-
asságát.

És néhány szó a tartalomról:  „Az elõadások nemcsak érdekesek voltak, hanem azt is
tükrözték, hogy a hallgatók fontos témákkal foglalkoznak. A találkozásunkról sok gon-
dolattal jöttem haza Greenwichbe, és beszámoltam kollégáimnak a hallgatók (fõképpen
doktorandusz elõadók) munkájáról. Értékes tapasztalat volt számomra a program.”

A következõ évben újból jelentkeztek elõadók a debreceni matematikapedagógiai dok-
tori iskolából, informatikus mérnökök Veszprémbõl. A szekció vezetését a lengyel W.
Zawadowskin vállalta, aki nyitóelõadást is tartott, s befejezésül rövid áttekintést adott a
varsói doktori iskoláról, bemutatott néhány érdekes kutatási témát.

A szekció magyar vezetõje ekkor is Ambrus András volt. Az elõadások az elsõ évinek
megfelelõen három nagyobb témakör köré csoportosíthatók:

– multimédiával kapcsolatos elõadások; 
– matematikatanítási elõadások;
– matematikatörténeti elõadások és poszterek.
Az elõadások stílusa, mûfaja a választott témától, a kutatás jelenlegi állásától, az elõ-

adók személyétõl, a nyelvtudás színvonalától, az alkalmazott prezentációs technikától
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függõen eltérõ volt, de mind felkeltette a hallgatóság érdeklõdését, felvillantotta a késõb-
bi együttmûködés lehetõségét. Találkoztak olyan kutatók is, akik közeli témában végzik
vizsgálataikat, de eddig nem tudtak egymásról. Jelen voltak kísérõként témavezetõk is és
hasonló témákban kutató, most még nem szereplõ, de azt a következõ évben tervezõ fi-
atalok is.

Az idei évben beküldött absztraktok is a már hagyományosnak mondható három téma
köré csoportosíthatók, újdonság a számítógéppel segített matematikatanítás iránt meg-
növekedett érdeklõdés.

Tapasztalataink alapján a szekció szervezését folytatni kívánjuk. Örömmel várjuk ér-
deklõdésüket, megjegyzéseiket, segítségüket.

Jegyzet

(1) Császár Ákos (1993): Varga Tamás élõ matematikája. In: Matematikatanárképzés – matematikatanár-to-
vábbképzés. Calibra Kiadó.
(2) The British Society for the History of Mathematics. http://www.dcs.warwick.ac.uk/bshm/
(3) Professzor Tony Mann e-mailben küldött értékelése az elsõ angol nyelvû szekciónkról. 

Melléklet: az elõadások, poszterek címei és a szerzõk 

Páll Attila – Szabó Julianna – Csuti Péter: Software to develop logical way of thinking 
Kosztyán Zsolt – Lányi Cecilia – Schanda János: Introducing a CD on teaching colorimetry
Várady Géza – Sándor Norbert: Computer version of Raven test
Gyöngyösi Erika: Research in secondary mathematics education related to teaching certain „difficult” topics
more effectively
Kónya Eszter: Kerekjarto’s Theorem about noncompact surfaces
Dáné Károly: The proof of some classical theorems through elementary mathematical analysis 
Vancsó Ödön: Problems in stochastical thinking
Stankov, Gordana: Use of concrete representations in algebra teaching
Barta Tünde: Combination of tradicional and computer based tool in mathematics education
Kutrovátz Gábor: Two views on greek mathematics
Török Judit: „Mind reading” in Mathematics Classrooms (Some Metacognitive Aspects of Mathematics Teach-
ing)
Kosztyán Zsolt Tibor – Tilinger Ádám – Told Zsolt: The amelioration of perception of space and depth by the
help of VRML
Peter Glenn: PROMYS Program
Szabó Julianna – Páll Attila: Development of a computer controlled cognitive diagnostics and rehabilitation
method for the use on the Internet 
Munkácsy Katalin: International links in the teaching of mathematics
Patak Ildikó: Mathematik des Alltagslebens
Dáni Zsuzsanna: History of Mathematics in the Classroom
Führerné Nagy Györgyi: Die Sonnen-Uhren
Nagyné Kondor Rita: Using the Cinderella Program in Teaching Geometry
Varga Mária: My Geometrical Picture-Book
Õri István: Teaching Mathematics by Using Microsoft Excel
Tilinger Ádám – Umenhoffer Tamás – Lányi Sík Cecília: Orientation of left handed people in the virtual worlds
Tilinger Ádám – Toldi Zsolt – Gergely Ákos –  Lányi Sík Cecília – Buday Endre: The improvement of the per-
ception of space and depth in the high school age-group
Kónya H. Eszter: Geometric thought of undergraduate preservice teachers
Jassó Judit: Teacher training with Cabri Géometre
Tarcsi Margit: The connection between knowledge in real life and knowledge gained at school – through the
teaching of measurement

50

Munkácsy Katalin: Angol nyelvû szekció a Varga Tamás Módszertani Napokon



Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

3/
12

51

A tanítójelöltek geometriai 
gondolkodásának jellegzetességei

Másodéves tanítóképzős hallgatók geometriai tudását vizsgáltuk a
geometriai gondolkodás van Hiele-féle szintjei alapján. 

Cikkünkben a tesztfeladatok ismertetése után részletesen elemezzük
az eredményeket, összehasonlítva azokat egy nemzetközi vizsgálat 
eredményével. A tapasztalatok tükrében jónéhány következtetésre 

juthatunk a tanítóképzés feladatait illetően.

K ét holland didaktikus, Pierre van Hiele és Dina van Hiele-Geldorf 1957-ben kifej-
lesztett egy olyan pedagógiai elméletet, mely alkalmasnak tûnik a geometriai gon-
dolkodás folyamatának megismerésére.

Munkájukban a geometriai gondolkodás fejlõdésének öt szintjét különböztetik meg.

0. szint, a globális felismerés szintje
Ebben a kezdeti szakaszban a tanulók a geometriai alakzatokat egységes egészként

fogják fel, nem képesek elkülöníteni egymástól ezek alkotóelemeit, és nem látják az alak-
zatok között lévõ összefüggéseket sem, de arra képesek, hogy felismerjék az alakzatokat,
elkülönítsék egymástól, megnevezzék õket. Például: A formája alapján felismerik a tég-
lalapokat, de a négyzetet nem sorolják közéjük.

Jellemzõ szófordulatok: „Úgy tûnik”, „Ugyanúgy néz ki”, a geometriai formák leírá-
sához szemléletes szavakat használnak: sarok, ferde téglalap, beugrása van stb.

Indoklásaikban az észlelésre támaszkodnak.
Tipikus feladatok: A sík- és térbeli modellezõkészlettel, a papírból kivágott, hajtoga-

tott síkidomokkal dolgoznak. Akár rajzos, akár cselekvéshez kötött feladatról van szó, az
utasítás az alakzatok rajzolására, szétválogatására, megnevezésére irányul.

1. szint, az elemzés szintje
A tanulók kezdik felismerni az alakzatok alkotórészeit, megkülönböztetik õket az egész-

tõl, megfigyelik az eltérõ tulajdonságokat. Képessé válnak arra, hogy a megfigyelt tulaj-
donságok alapján csoportosítsák az ismert alakzatokat. Ezek a tulajdonságok azonban el-
különülten, a konkrét alakzatokhoz kötötten jelennek meg, és nem látnak kapcsolatokat egy
alakzat különbözõ tulajdonságai, illetve különbözõ alakzatok tulajdonságai között.

Például megfigyelik a sokszögek oldalait, csúcsait, megkülönböztetik az átlót az oldal-
tól, de sem a definíció, sem a fogalmak közötti összefüggés megadására nem képesek.

Jellemzõ szófordulatok: „hasonló”, „különbözõ”, „mindegyik”, „mindig”, „néha”,
„soha” stb.

Tipikus feladatok: Csoportosítások, mérések, rajzolások, modellezések, hajtogatások,
vágások, kísérletezgetések segítségével végzett elemzések.

2. szint, az informális dedukció szintje
Tulajdonságaik alapján kapcsolatba hozzák egymással a különbözõ alakzatokat, így

képessé válnak a köztük lévõ hierarchia megértésére. Már van értelme a definíciónak,
mivel felismerik a tanulók az alakzat tulajdonságai közötti összefüggéseket.

Herendiné Kónya Eszter
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Egyszerû, szemlélet alapján elfogadott tényeket felhasználó következtetési lánc meg-
értésére is képesek. Döntéseik indoklásában az észlelés szerepét fokozatosan átveszi az
ok-okozati összefüggések keresése. Például: a négyzet téglalap, mert rendelkezik minden
olyan tulajdonsággal, amellyel a téglalapok rendelkeznek.

Jellemzõ szófordulatok: „Ebbõl következik…”, „Ha…, akkor….”
Tipikus feladatok: Halmazba rendezések, állítások logikai értékének eldöntése, az

alakzatok definiáló tulajdonságának, valamint a többi tulajdonságnak a meghatározása.

3. szint, a formális dedukció szintje
Ezen a szinten fogják fel a tanulók a dedukció értelmét. Adott, a szemlélethez közel-

álló axiómarendszerben képesek ok-okozati összefüggések megfogalmazására, egysze-
rûbb bizonyítások konstruálására. Képesek állítások általánosítására, szerkesztési felada-
tok diszkutálására. Megismerkednek különbözõ bizonyítási eljárásokkal (direkt, indirekt,
szintetikus, transzformációs, koordinátageometriai, vektoros, teljes indukciós), egy állí-
tás szükséges és elégséges feltételének fogalmával.

Jellemzõ szakkifejezések: definíció, tétel, bizonyítás, axióma, alapfogalom.

4. szint, a formális logika szintje
Ez a gondolkodás a Hilbert-féle axiomatikus gondolkodásnak felel meg. Lehetõvé válik

a formális logikai mûveletek, következtetések megértése, elvégzése a konkrét geometriai
interpretációtól függetlenül. Jellemzõ az általános logikai törvények felismerése, a nem-
euklideszi geometriák, különbözõ axiómarendszerek közötti összefüggések megértése.

Jellemzõ szakkifejezések: a matematikai logika szimbólumai, fogalmai.
A fenti szinteket az iskolai követelményekkel összevetve megállapíthatjuk, hogy az ál-

talános iskola 1–2. osztályának a 0. szint, a 3–4. osztályának az 1. szint felel meg. A 2.
szint a felsõ tagozatos anyaggal, a 3. pedig a középiskolással állítható párhuzamba. A 4.
szint már nem szerepel a középiskolai tananyagban, ezzel csupán a matematikával egye-
temen, fõiskolán foglalkozó hallgatók találkoznak.

Miközben a tanuló egy adott szintrõl eljut a következõre, az alábbi tanulási fázisokon
megy keresztül, függetlenül attól, hogy éppen melyik átmenetrõl van szó:

– 0. fázis (informálódás): beszélgetések során a tanár feltérképezi, mi az, amit a tanu-
ló már tud az új témáról, a tanuló elõtt pedig körvonalazódik, hogy mirõl lesz szó a kö-
vetkezõkben;

– 1. fázis (irányított felfedeztetés): a tanuló konkrét, a tanár által gondosan megterve-
zett tevékenységek (rajzolás, hajtogatás, modellezés) révén ismerkedik meg az új fogal-
makkal;

– 2. fázis (magyarázat): miközben a tanulók saját szavaikkal elmondják egymásnak
megfigyeléseikkel, felfedezéseikkel kapcsolatos ötleteiket, a tanár bevezeti a lényeges
fogalmak pontos matematikai megnevezéseit;

– 3. fázis (nem irányított felfedeztetés): a tanulók nyitott végû problémák vizsgálatá-
val foglalkoznak a korábban szerzett tapasztalatokat felhasználva;

– 4. fázis (integráció): a tanulók áttekintik és összegzik az újonnan tanultakat, kiegé-
szítik velük meglévõ fogalmi és relációs rendszerüket.

A van Hiele-modell fõbb jellemzõi:
– A szintek sorrendje kötött, ahhoz, hogy valaki megfeleljen egy adott szint követel-

ményeinek, elõbb meg kell felelnie a megelõzõ szintek elvárásainak.
– Minden szintnek megvan a saját nyelvezete, saját szimbólumrendszere. Ugyanazt a

fogalmat különbözõ szinten különbözõképpen jelenítjük meg. Ennek a megállapításnak
lényeges következménye, hogy a tanárnak ugyanazon a szinten kell tanítania, mint ami-
lyen szinten a tanulók állnak, annak ellenére, hogy az õ gondolkodása magasabb szintû
követelményeknek is eleget tesz.
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– Mindaz, amit az egyik szinten még csak implicit módon említünk, a következõ szin-
ten kifejtjük.

– Ha a tanár magasabb szinten tanít, mint amilyen szinten a tanulói vannak, akkor
megértés helyett maximum a tananyag memorizálásáig jutnak el.

– Elképzelhetõ, hogy az egyes tanulók különbözõ geometriai fogalmak esetén külön-
bözõ gondolkodási szinten állnak.

– Egy adott szint elérése elsõsorban a tanulás minõségétõl függ, nem pedig a tanuló
életkorától.

Felmérés a van Hiele-modell nyomán

Az elmélet állításának igazolására az 1980-as években több tanulmány is készült.
(Mayberry, 1983; Fuys – Geddes – Tischler, 1988; Burger – Shaughnessy, 1986; Usis-
kin, 1982)

Az említett tanulmányokból átvett tesztek a geometriai gondolkodás fejlesztését célul
kitûzõ munkák kiindulópontjává váltak. A tesztek rendszerint – néhány fogalomkör (há-
romszögek, négyszögek, hasonlóság stb.) alapul vételével – az egyes szinteknek megfe-
lelõen konstruált feladatsorok voltak. Ezeket a tanulók vagy közös írásbeli felmérés,
vagy egyéni szóbeli beszélgetés (interjú) formájában kapták meg.

A válaszok alapján elvégezhetõ a tanulók szintekbe sorolása.
Felmérésemben a tanítóképzõ fõiskolás hallgatók geometriai tudásának feltérképezé-

sére s ezzel összefüggésben az egyes hallgatók van Hiele-szintjének meghatározására tö-
rekedtem. A geometriai gondolkodás fejlesztése végigkíséri az iskolai matematikatanítás
minden idõszakát. A hallgatók olyan réteget reprezentálnak, amely egyrészt már túl van
a középiskolai oktatáson, leérettségizett, tehát végigjárta az iskolai fejlesztés minden lép-
csõfokát. Õk azok, akik az alsós gyerekek geometriai gondolkodását megalapozzák. Ah-
hoz, hogy ezt megtegyék, szükségük van arra, hogy világosan lássák a fejlõdési folyamat
egyes lépéseit és tudják, hol és hogyan avatkozzanak be. Természetesen saját gondolko-
dási szintjükkel is tisztában kell lenniük. 

A vizsgálat kezdetén az volt a hipotézisem, hogy a hallgatók a 0., 1., 2. szint mindegyi-
kén biztos tudással rendelkeznek, a 3. szint követelményeinek azonban már kevésbé,
esetleg csak formálisan felelnek meg.

A felmérés körülményei
Munkámban a debreceni Kölcsey Ferenc Református Tanítóképzõ Fõiskola másod-

éves hallgatóit vizsgáltam. Õk az elsõ évben részt vettek egy olyan elméleti geometria
kurzuson, amely a középiskolai geometria tananyag elmélyítését, megerõsítését, újragon-
dolását szolgálta. Másodéven kerül sor a tantárgypedagógiai ismeretek elsajátítására, ez
jelenti mind az alsó tagozatos tananyag, mind a követelmények, mind pedig a szükséges
módszertani ismeretek elsajátítását.

A felmérésre az õszi félév második és harmadik hetében került sor, tehát a tantárgy-
pedagógiai kurzusnak még nem jelentkezhetett a hatása.

Az írásbeli felmérést ugyanazzal a hallgatói csoporttal végeztem el két részletben. Két
egymást követõ héten 30–30 perc idõ állt rendelkezésükre. Az elsõ alkalommal 20 fõ, a
második héten 17 (ekkor volt 3 hiányzó) vett részt. A hallgatók önállóan dolgoztak, arra
törekedtem, hogy gondolataikat ne osszák meg egymással.

A feladatok ismertetése
A teszt összesen 15 olyan feladatból állt, amely a háromszög, a négyszög, valamint a

hasonlóság-egybevágóság fogalmára épült. A 0., 1., 2. szintek mindegyikéhez 3–3 feladat
kapcsolódott, a további 6 pedig a 3. szintre vonatkozott, esetenként túl is mutatva azon.
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A feladatok kiválasztásánál támaszkodtam az irodalomban fellelhetõ tesztekre, néhányat
változtatás nélkül vettem át Mayberry (1983) cikkébõl.

A 0. szint feladatai:
1. Válassza ki az alábbi alakzatok közül
A, a háromszögeket:     B, a téglalapokat:     C, a sokszögeket:

2. Milyen geometriai alakzatokat lát az ábrán? Írja mindegyik alá!

3. Kösse össze az ugyanolyan alakúakat! (1)

(Az elsõ feladat különbözõ alakzatok kiválasztására, a második megnevezésére, a harmadik pedig
a hasonló alakzatok felismerésére irányult.)

Noha a megfogalmazás és a jó megoldás egyaránt a 0. szintet feltételezi, a válaszokból helyenként kö-
vetkeztethetünk magasabb szintû gondolkodásra is. Így az 1. feladatban a sokszögek felsorolásánál uta-
lást találhatunk arra, hogy a háromszöget, négyszöget sokszögnek tekintik-e, a 2. feladatban pedig az
alakzat elnevezésének összetettsége (pl. trapéz vagy szimmetrikus trapéz) jelenthet magasabb szintet.
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A 3. feladatban az „ugyanolyan alakú” kifejezés a hasonlóság 0. szintû megfogalmazását adja.

Az 1. szint feladatai:
4. A felsorolt háromszögek közül melyekre igazak a következõ állítások?

A, Van hegyesszöge………………………………..
B, Van derékszöge…………………………………..
C, Minden szöge hegyesszög…………………………..
D, Van tompaszöge……………………………………..
E, Tengelyesen szimmetrikus………………………………
F, Van két egyenlõ oldala…………………………………….

5. Válaszoljon az alábbi kérdésekre! Válaszát röviden indokolja!
A, Lehet-e egy derékszögû háromszögnek leghosszabb oldala? (2)
B, Lehet-e egy egyenlõszárú háromszögnek legnagyobb szöge?
C, Lehet-e egy téglatestnek négy egybevágó lapja?

6. Sorolja fel az alábbi alakzatok 4–4 tulajdonságát!
A, paralelogramma
B, kocka
C, szabályos háromszög
(A konkrét háromszög-tulajdonságok megfogalmazásával a kvantoros állítások értelmezésére he-

lyezõdik a hangsúly. A 3. feladat szerepel a már említett Mayberry-féle tesztben is, hasonló körülmé-
nyek között, tehát ott is a megelõzõ feladat részeként a tanulók rendelkezésére álltak a megoldást meg-
könnyítõ ábrák.)

A 2. szint feladatai:
7. Karikázza be annak a tulajdonságlistának a betûjelét, amelynél mind a négy tulajdonság igaz bár-

mely téglalapra!
A, Minden szöge derékszög.
Átlói felezik egymást.
Átlói derékszöget zárnak be egymással.
Szomszédos oldalai nem egyenlõk.
B, Tengelyesen szimmetrikus.
Minden szöge egyenlõ.
Átlói felezik egymást.
Szemközti szögeinek összege 90o.
C, Bármely két szomszédos szöge egyenlõ.
Van szimmetriatengelye.
Szemközti oldalai párhuzamosak.
Átlói egyenlõ hosszúak.

8. Döntse el, hogy az alábbi állítások közül melyik igaz, melyik hamis!
…. Van olyan paralelogramma, amely négyzet.
…. Ha egy téglalap átlói egyenlõ hosszúak, akkor a téglalap négyzet.
…. Egy tompaszög és egy hegyesszög összege mindig kisebb 180o-nál.
…. Ha az ABC háromszög oldalait és szögeit elfelezzük, hozzá hasonló háromszöget kapunk.
…. Minden kocka téglatest.
9. Töltse ki az alábbi táblázatot, tegyen x-et a megfelelõ cellába! (3)
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Hasonlóak? Mindig Néha Soha Nem tudom  

2 négyzet     
2 egyenlõ szárú háromszög     
2 egybevágó háromszög      
1 téglalap és 1 négyzet      
1 téglalap és 1 háromszög      

(Mindhárom feladat megoldásához szükség van a háromszögek, négyszögek, illetve a hasonlóság
témakörein belül elõforduló fogalmak hierarchikus viszonyainak tisztán látására.)

További feladatok:
10. Az ABC háromszög AB oldalán felveszünk egy D pontot úgy, hogy a keletkezett ADC és DBC

háromszögek egybevágóak legyenek. Mit mondhatunk az ABC háromszögrõl? Miért? Készítsen rajzot!
Válaszoljon az alábbi kérdésekre is!
AD=DB. Miért?
CD merõleges AB-re. Miért? (4)

11.Az n oldalú sokszöget az egy csúcsból kiinduló átlói n-2 db háromszögre bontják.
Egy háromszög belsõ szögeinek összege 180o.
Mi következik ebbõl a két állításból?

12. Határozza meg azon pontok halmazát a síkban, amelyek két egyenes mindegyikétõl 1 cm-re vannak! (5)

13. Hogyan kezdené el a következõ állítás indirekt bizonyítását?
Két különbözõ sugarú körnek legfeljebb 2 közös pontja van.

14. Mi a térbeli megfelelõje az alábbi síkbeli axiómának?
Létezik legalább három pont, amely nem illeszkedik egy egyenesre.

15. Hogyan szól a következõ tételek megfordítása?
A, Ha egy háromszög egyenlõ szárú, akkor 2 szöge egyenlõ.
B, A derékszögû háromszög magasságvonalai a háromszög egyik csúcsában metszik egymást.
A 10. feladat egy nyitott végû probléma megoldására irányul. A „Mit mondhatunk a háromszög-

rõl?” típusú kérdés elsõsorban az intuíciós meglátásokra vonatkozott. A rajzkészítés a probléma meg-
értésének felmérését szolgálta. A további kérdések a bizonyítás irányított elvégzését segítették.

A 11. feladat egy, a hallgatók körében jól ismert összefüggésre kérdezett rá a megszokottól kicsit elté-
rõ módon. A formális dedukció része, hogy két feltétel egyidejû teljesülésébõl következtetünk valamire.

A 12. feladat az általánosítás, a diszkutálás képességét vizsgálta.
Az utolsó három feladat az euklideszi geometria axiómarendszerén belül maradt ugyan, de megol-

dásuk feltételezett bizonyos formális logikai jártasságot is.

1. táblázat. A hallgatói tesztek eredményei

Hallgatók 0. szint (%) 1. szint (%) 2. szint (%) Elért szintek Legmagasabb szint

1 79 65 47 0 0 
2 83 74 73 012 2 
3 86 77 80 012 2 
4 89 54 50 0 0  
5 87 74 53 01 1  
6 84 41 57 0 0 
7 82 71 47 01 1  
8 89 69 53 0 0  
9 76 48 50 0 0  
10 79 74 53 01 1  
11 82 63 23 0 0  
12 81 62 63 0 0  
13 77 39 50 0 0  
14 79 79 57 01 1  
15 88 57 57 0 0  
16 78 51 53 0 0  
17 86 75 50 01 1  
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Értékelés
Az eredményesség kritériumainak meghatározása eltérõ az egyes szerzõknél. Mayber-

ry az egyes szintek eredményességi kritériumait sorrendben 50, 80, 65, 60 százalékban
jelölte meg. Mások általában 5 feladatból 4 megoldása esetén tekintették az adott szintet
a tanuló sajátjának. Azt a tanulót, aki az általa elért legmagasabb szint alatt nem teljesí-
tett minden szintet, nem vették figyelembe a tudásszint megállapításánál.

Én a feladatok értékelésénél egységesen 70 százalékos teljesítményt tekintettem sike-
resnek. (1. táblázat)

A felmérés eredménye szerint a 17 hallgatóból tíz a nulladik, öt az elsõ, kettõ pedig a
második szinten van.

A további feladatok alapján a csoportból senki nem érte el sem a harmadik, sem a ne-
gyedik szintet. A 12., 14., 15. feladattal senki nem foglalkozott érdemben, a 10-dikre nem
született jó megoldás, a 11-diket hatan, a 13-dikat tizenegyen oldották meg hibátlanul.

A csoport átlagos teljesítménye feladatonként:

Feladat 1.a. 1.b. 1.c. 2. 3. 4. 5.a 5.b.. 5.c. 6.a. 6.b. 6.c. 

Teljesítmény 89% 94% 62% 81% 83% 90% 83% 21% 82% 56% 19% 76%  

Feladat 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 15.  

Teljesítmény 75% 55% 68% 20% 35% 0% 68% 0% 0%  

A hallgatói válaszok elemzése

0. szint
1. feladat: A 20-as alakzatot tizenkilencen, a 17-est tizenhatan sorolták a háromszögek

közé, és volt négy, illetve hat fõ, aki a 16-ost, illetve 15-öst is háromszögnek tekintette.
Az eredmény mindenképpen meglepõ, hiszen nagyon egyszerû fogalomról van szó. A
téglalapok kiválasztásánál is találkoztunk tipikusnak mondható alsó tagozatos hibákkal.
Így tizenegyen csak az 5. alakzatot tekintették téglalapnak, és volt három olyan hallgató,
aki a 6-ost és a 8-ast is oda sorolta, sõt egyikük a 18-ast is.

A sokszögek esetében jól felismerhetõ volt az a gondolatmenet, hogy a már kiválasz-
tott háromszögeket, téglalapokat (12 fõ), illetve egyáltalán a négyszögeket, háromszöge-
ket nem írták be (6 fõ).

Négyen a konkáv sokszögeket kihagyták, nyolcan görbevonalút is beírtak. A 7-es, il-
letve a 17-es alakzatot tizennégyen sorolták ide, ketten pedig a téglatestet is sokszögnek
tekintették.

A 2. feladatban nem értékeltem külön, ha a hallgató összetett elnevezést adott, ugyan-
is ez nem szükséges a 0. szint követelményeinek teljesítéséhez. Egyedül az i. alakzat
megnevezése jelentett problémát, csupán két hallgató írt geometriailag helyes elnevezést.
(síkidom, konkáv alakzat) 

A 3. feladatban az „ugyanolyan alakú” megfogalmazásra senki nem kérdezett rá, úgy
tûnt, hogy mindenki hasonló síkidomokat keresett. Volt két olyan hallgató, aki a 2 négy-
zetet nem kötötte össze, valószínûleg azért, mert helyzetük eltért, s egy olyan is, aki a két
derékszögû háromszöget a tompaszögûvel ugyanolyan alakúnak tekintette.

Az 1–3. feladat elemzése után megállapíthatjuk, annak ellenére, hogy a 70 százalékos
követelményszintet mindenki elérte, volt néhány olyan hiba, mely az 1–2. osztályban ti-
pikus, a hallgatók esetében azonban meglepõ. Ezek a hallgatók (szaggatott vonallal raj-
zolt háromszög, háromszög alakú vonalzó képe, szív alakzat) késõbbi tanulmányaiktól
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függetlenül csak észlelésükre támaszkodtak, s így ténylegesen a 0. szintnek megfelelõ
válaszokat adtak. Háromszögnek tekintették a „háromszög-szerû” alakzatokat is. 

1. szint
A 4. feladat konkrét háromszögek tulajdonságainak meghatározására vonatkozott. A B

tulajdonság esetén öten voltak azok, akik a 8-as háromszöget derékszögûnek tekintették
(ennek egyik hegyesszöge valóban kevéssel tér el a 90o-tól), nem érezték szükségét an-
nak, hogy ezt egyszerû módszerrel (derékszögû vonalzó, papírlap) ellenõrizzék. Volt
olyan, aki a C tulajdonságot olyan háromszöghöz is hozzárendelte, amelyet az elõbb a B
csoportba is besorolt. Nyilván õ nem látott kapcsolatot az egyes háromszög-tulajdonsá-
gok között. Az E és F tulajdonságok kölcsönösen feltételezik egymást, mégis volt hat
olyan hallgató, aki az 1-es háromszöget egyenlõ szárúnak tekintette, de nem tengelyesen
szimmetrikusnak. Ebben az esetben valószínûleg a háromszög helyzete befolyásolta,
mert itt a tengely nem volt függõleges.

Az 5. feladat a hallgató elõtt lévõ ábrák segítségével a háromszögek általános tulajdon-
ságaira kíváncsi. Az A kérdésre mindenki helyes választ adott, az indoklás azonban már
nem volt teljes: tizenegyen írták azt, hogy azért van a derékszögû háromszögnek leghosz-
szabb oldala, mert az átfogó a leghosszabb, de nem fejtették ki, hogy miért. Ez a válasz
azonban így is kedvezõbb, mint a Mayberry-cikkben lévõk, mert ott a hallgatók 63 szá-
zaléka gondolta úgy, hogy a derékszögû háromszögeknek nincs leghosszabb oldaluk. A
B kérdésre adott válaszok már árnyaltabb képet mutattak: hét hallgató adott igen választ,
de egyikük indoklása sem volt elfogadható. A 10 „nem” válasz között figyelmet érdemel,
hogy öten az egyenlõ szárú és az egyenlõ oldalú háromszög fogalmának keverése miatt
döntöttek rosszul. A C részre 5 hallgató válaszolt igennel és indokolt rajzzal. További né-
gyen indoklás nélkül írtak igent, nyolcan pedig nem vagy rosszul válaszoltak.

A 6. feladat három alakzat 4 tetszõleges tulajdonságának felsorolását kérte. Általános-
ságban megállapíthatjuk, hogy mindhárom esetben nehézséget jelentett 4 tulajdonság ta-
lálása. A paralelogrammáról hatan írták, hogy átlói merõlegesek egymásra. Ugyancsak
hat esetben olvasható a „belsõ szögeinek összege 360o”, ami helyes, de természetesen
minden négyszögre igaz, kilencen a kockának egyetlen helyes tulajdonságát sem tudták
megfogalmazni. A négyzet jellemzõit hat fõ sorolta fel, tizenegyen pedig valószínûleg a
kockára gondoltak ugyan, de az oldal, a szög szavakat használták a lap, az él, a csúcs sza-
vak helyett. A legtöbb jó választ a szabályos háromszög esetében kaptuk. Itt is tizennégy
volt azok száma, akik a „szögeinek összege 180o”-ot írták. Több esetben tulajdonság he-
lyett definícióval találkoztunk: „Magasságvonala 2 derékszögû háromszögre bontja.”
vagy „egy csúcsából a szemközti oldalra állított merõleges a magasságvonal”.

Az 1. táblázat szerint 17-bõl hét hallgató felelt meg ezen szint követelményeinek. A
hibák egyrészt a fogalmak pontatlan ismeretére utalnak, másrészt arra, hogy az egyes
alakzatok tulajdonságait nem felfedezés, gyakorlatok megoldása során ismerték meg, ha-
nem csupán mechanikusan megtanulták, így az idõ elteltével ezeket keverik.

Válaszaik elõrevetítik, hogy az alakzatok alá-, fölérendeltségi viszonyai, a tulajdonsá-
gok közötti összefüggések felismerése problémát jelent.

2. szint
A 7. feladatra 20-ból 15 jó válasz született, sajnos, itt a feladat jellegébõl adódóan nem

tudunk a hibás válaszok okaira következtetni.
A 8. feladat állításai közül az utolsó kettõ jelentette a legnagyobb problémát. A ne-

gyedik állításról („Ha az ABC háromszög oldalait és szögeit elfelezzük, hozzá hason-
ló háromszöget kapunk.”) tizenhatan vélték azt, hogy igaz. Csupán négyen, a hallgatók
20 százaléka válaszolt helyesen. (Mayberry (1983) cikkében a jó válaszok aránya 76
százalék volt.)
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Az utolsó állítást („Minden kocka téglatest.”) csak öten tartották helyesnek.
A 9. feladat eredményeit a 2. táblázatban hasonlítjuk össze a már többször említett

Mayberry-cikk (1983) eredményeivel.

2. táblázat. Felmérésünk eredményei a Mayberry-tesztek eredményeivel összevetve

Saját eredményeink Mayberry eredményei

2 négyzet hasonló  
Mindig 94% 74%  
Néha 6% 26%  

2 egyenlõ szárú háromszög hasonló    
Mindig 53% 53% 
Néha 47% 37%  
Soha 0% 5%  
Nem tudja 0% 5%  

2 egybevágó háromszög hasonló  
Mindig 65% 58%  
Néha 24% 21%  
Soha 0% 16%  
Nem tudja 11% 5% 

1 téglalap és 1 négyzet hasonló    
Mindig 12% 26%  
Néha 35% 37%  
Soha 53% 37%  

1 téglalap és 1 háromszög hasonló   
Mindig 0% 11%  
Néha 0% 16% 
Soha 100% 73%  

A táblázatból egyrészt az tûnik ki, hogy hallgatóink eredményei az 5 kérdés közül 4-
ben jobbak, mint az amerikai vizsgálatban szereplõké, másrészt az, hogy a bizonytalan-
ságok ugyanott jelentkeztek mindkét esetben. Jól megfigyelhetõ ez a két egyenlõ szárú
háromszög, illetve egy téglalap és egy négyzet hasonlóságának problémájánál.

A 2. szint feladataira adott hibás válaszok jól mutatják a különbözõ alakzatok közöt-
ti kapcsolatok, a fogalmak hierarchikus viszonyainak (pl. hasonlóság és egybevágóság)
hiányát.

További feladatok
A 10. egy egyszerû bizonyítás lépésenkénti konstruálását kívánta. Mindenki a szöveg-

nek megfelelõ, jó rajzot készített. A „Mit mondhatunk a háromszögrõl?” kérdésre heten
egyenlõ szárú, nyolcan egyenlõ oldalú háromszöget írtak. A 8 válaszból sejthetõ, hogy a
már korábban említett fogalmi zavarról van szó. Az indoklások egyértelmûen bizonyít-
ják, hogy nem veszik figyelembe a szövegben szereplõ feltételt. (Az ADC és a DBC há-
romszög egybevágó.)

A lépések indoklása sem értékelhetõ: Az „AD=DB” állítást tizenöten indokolták azzal,
hogy D felezõpont, de nem látták szükségesnek, hogy ezt megokolják.

Hasonlóan a „CD merõleges AB-re” állításra 14 olyan indok érkezett, hogy CD ma-
gasságvonal (esetleg felezõ merõleges vagy szimmetriatengely). Mindössze egy hallga-
tó akadt, aki a feladat szövegében szereplõ egybevágóság követelményére utalt.

A 11. feladatban szereplõ tétel és bizonyítása elvileg jól ismert a hallgatók elõtt, az 1.
éves vizsgaanyagban is szerepelt. Ennek ellenére mindössze hat jó válasz született, hár-
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man csak az egyik állítást vették figyelembe, ketten próbálkoztak (sikertelenül) a megta-
nult képlet felidézésével ((n-2)/180o).

A 12. feladat válaszai nem voltak értékelhetõk: négyen semmit nem írtak, a többiek
rajzoltak két párhuzamos egyenest. Közülük egy hallgató utalt a diszkusszióra (csak ak-
kor van ilyen pont, ha az egyenesek párhuzamosak), nyolcan a pontok mértani helyét a
két párhuzamos középvonalában jelölték meg. Senkinek sem jutott eszébe az, hogy a két
párhuzamos egyenes távolsága nem feltétlenül 2 cm, sem pedig a metszõ egyenesek ese-
te. Nem figyeltek arra, hogy a feladatban megfogalmazott helyzet nem ugyanaz, mint a
bennük élõ szemléletes kép. Általánosítás, esetvizsgálat tehát nem történt.

Az utolsó három feladat csupán formális logikai ismereteket igényelt annak ellenére,
hogy az állítások az euklideszi geometria körébe tartoztak. A 13. feladat az indirekt bizo-
nyítási módszerre utalt, s az elsõ bizonyítási lépés (tegyük fel, hogy az állítás nem igaz)
meghatározását várta el. Csupán 2 hallgató próbálta megfogalmazni az állítás tagadását,
a többiek nem értették meg a feladatot.

A 14. feladatra nem kaptunk jó választ, 10-en nem írtak semmit, 7-en megpróbálták ér-
telmezni azt, amit az axióma állít.

A 15. feladat két tétel formális megfordítását kérte. Az elsõnél egyértelmû volt a felté-
tel és a következmény szerepe, ennek megfordítása 15 hallgatónak sikerült. A második-
ban nem különült el explicit módon a két rész, itt 12 helyes válasz született.

A két legmagasabb szint követelményeinek egy hallgató sem felelt meg, noha a felada-
tok nem haladták meg a középiskolai tananyagot. Helyenként találkozhattunk formális
tudással, de a deduktív gondolkodás nem észlelhetõ.

Néhány következtetés

A felmérés szerint a hallgatók a 0. szintet biztosan uralják, azonban több esetben láthat-
tuk, hogy nyelvezetük, fogalmaik a gyerekek (1–2. osztály) szintjén áll. Feltehetõ, hogy ké-
sõbb szerzett ismereteik nem voltak kellõen megalapozottak, gyakorlati tevékenységgel, al-
kalmazással nem párosultak, a mechanikus tanulással szerzett tudás pedig elveszett.

Az 1. és a 2. szint elvárásaiban megmutatkozó hiányosságok még elgondolkodtatób-
bak. Hipotézisemmel ellentétben a 17 hallgató közül 7 érte el az 1. szintet s csak 2 a 2.
szintet. Ez úgy is értelmezhetõ, hogy 10 hallgató (a csoport több, mint fele) nem rendel-
kezik azzal a biztos tudással, amit egy 4. osztályos tanulótól elvárunk.

Az utolsó 6 feladat sikertelensége a középiskolai geometria-tanítás hiányosságaira
utal. A hallgatók nemhogy rálátással nem rendelkeznek az alsós tananyagra, maga a tan-
anyag ismerete is kérdéses.

A van Hiele-elmélet és az elmélet érvényességét vizsgáló tanulmányok egyaránt utal-
nak olyan szempontokra, melyeket fejlesztõmunkánkban mi is hasznosíthatunk.

A szintek hierarchiája a jelen felmérésben is kimutatható. Egyetlen olyan hallgató sem
volt, aki például a 2. szintnek megfelelt volna, de a 0-diknak vagy az 1-sõnek nem.

Az is látható azonban, hogy a szintek nem különíthetõk el teljesen, például egy 0.
szintû válasz helyességét befolyásolhatják magasabb szintû ismeretek (sokszögek az 1.
feladatban).

Felmérésünkben nem vállalkoztunk arra, hogy az egyes fogalmi körökben külön-kü-
lön vizsgáljuk a hallgatók gondolkodási szintjét. Az elmélettel összhangban azonban mi
is észrevettünk olyan jeleket, amelyek arra utalnak, hogy egy-egy hallgató különbözõ fo-
galmakat különbözõ gondolkodási szinten sajátított el. Például a kocka esetében meglé-
võ félreértések azt mutatják, hogy az illetõ itt még a 0. szint követelményeinek sem felel
meg, míg a többinél jóval magasabb szinten áll.

Végül kiemelném az elméletnek azt a megállapítását, hogy a geometriai gondolkodás
fejlesztése elsõsorban nem az életkor, hanem az alkalmazott módszerek függvénye. En-
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nek alapján joggal bízhatunk abban, hogy a tanítójelöltek tudásában észlelt hiányosságok
pótolhatók. Megfelelõ elméleti, gyakorlati képzéssel elérhetjük, hogy mindegyikük ren-
delkezzen legalább az elsõ két szint követelményeinek biztos ismeretével. Az 1. éves el-
méleti kurzusokon nagyobb hangsúlyt kell helyeznünk az egyes fogalmak biztos ismere-
tére, különös tekintettel az alsó tagozaton is elõforduló fogalmakra. Meg kell gyõzõd-
nünk arról is, hogy hallgatóink birtokában vannak a fogalmak közötti hiererchikus rend-
szerek ismeretének. A szemináriumokon elsõsorban a fogalmak elmélyítésére, rendsze-
rezésére kell törekednünk. A hallgatókat változatos problémaszituációk elé állítva fej-
leszthetjük érvelési, indoklási képességeiket. 2. éven a tantárgy-pedagógiai kurzuson
meg kell ismerkedniük nemcsak az alsó tagozatos tananyaggal, hanem a geometriai gon-
dolkodás fejlesztését leíró általános elméletekkel is. Az egyes tanulási fázisokat tudato-
san alkalmazva, mindegyikhez kellõ feladatmintát összegyûjtve, különbözõ munkaesz-
közöket megismerve hallgatóink geometriatanítása tudatosabbá válhat.

Ha mindez megtörténik, hallgatóink eredményesebben fogják alakítani, fejleszteni
majdani tanítványaik geometriai gondolkodását.

Jegyzet

(1) A feladat a Hajdu – Novák – Scherlein: Matematika 1. tankönyvben szerepel.
(2) Az A és B kérdés Mayberry (1983) munkájában szerepel.
(3) A feladat Mayberry (1983) munkájában szerepel.
(4) A feladat szerepel Mayberry (1983) munkájában.
(5) A feladat szerepel a Geometriai feladatok gyûjteményének I. kötetében.
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szinteken

A geometria oktatása minden szinten nehézségbe ütközik, ennek
megoldására kerestem ötleteket a szakdolgozatomban és a 

tudományos diákköri dolgozatomban is már évekkel ezelőtt. Később
Ph.D hallgatóként foglalkoztam e kérdéssel, gyakorló tanárként pedig

naponta szembetalálkozom a problémával. Hogyan lehet 
szemléletesen tanítani az egyes fogalmakat, összefüggéseket – erre 

vonatkozóan végzek évek óta kísérleteket különböző korcsoportokkal,
és saját tanóráimon is sok mindent kipróbáltam. Írásom hosszú 

folyamat eddig leszűrt tapasztalatait foglalja össze. 

A 19. század második felében a magyar matematika-oktatásnak jelentõs részét ké-
pezte az úgynevezett rajzoló geometria. A tantárgy részletesebb elsajátításához
született Landau Alajos és Wohlrab Flóris tankönyve (Landau – Wohlrab, 1884),

amely a geometria alapjaitól egészen a térgeometriáig, valamint az ábrázoló geometriáig
jut el olyan módon, hogy egy-egy új ismeretet rajzolással vezet be. A szerzõk arra töre-
kedtek, hogy a matematika szépségét a rajzolandó ábrákon keresztül mutassák be. Errõl
a tankönyvrõl, és annak hasznosságáról így írt 1887-ben Grünwald Miksa, a debreceni
Fazekas Reáliskola tanára (Grünwald, 1887–88): „Nem való a gyermeknek a bizonyítás,
neki tapasztalat kell. Valamint az emberiség a praxisnak, nem pedig a meditationak kö-
szöni a geometria elemeit, úgy a fejletlen eszû gyermeket se vezessük geometriai isme-
retekre speculátió útján, hanem nyújtsunk neki tapasztalatot. Erre pedig legalkalmasabb
a rajzolás és az ezzel egybekötött szemlélet és mérés.” Leányiskolák számára készült
Szuppán Vilmos tankönyve (Szuppán, 1892), amelyben a geometriai ismereteket hímzés-
minták segítségével vezeti be.

Ezek az elvek összhangban vannak azzal, amit Bruner reprezentációs elméletében ol-
vashatunk. Bruner szerint a megszerzett ismereteket az ember háromféle módon képes
visszaadni. A materiális síkon konkrét tárgyi tevékenységek, manipulációk útján történik
az ismeretszerzés, az ikonikus síkon szemléletes képek és elképzelt szituációk segítségé-
vel, míg a szimbolikus síkon matematikai szimbólumok és a nyelv segítségével. A három
síkot állandó kölcsönhatás jellemzi. A tanítási folyamatban elõre- és visszautalhatunk a
különbözõ síkon rögzült ismeretekre.

Fontos az, hogy játékos formában, például rajzzal, hajtogatással kezdjük a fogalmak
bevezetését, és így a gyerekek akár észrevétlenül is tanulhatnak. Ezt a szemléletet tük-
rözi számos, a geometria tanításával foglalkozó módszertani dolgozat, könyv, tan-
könyv. Így például Horváth Jenõ és szerzõtársai ezt írják dolgozatukban: ,,A térszem-
lélet fejlesztésére nagyon jó a papírhajtogatás. ... lényeges haszon a késõbbiekben,
hogy a különbözõ fogalmak nem a táblához és a füzethez kötõdnek majd, hanem a tér-
hez.” (Horváth – Kiss – Horváthné, 1991) Kántor Sándorné cikkében azt mutatja be,
hogyan lehet geometriai fogalmakat papírhajtogatással bevezetni, tételeket szemlélete-
sen igazolni. (Kántorné, 1995)

Külföldön sem ismeretlen ez a törekvés. Hasonló elképzelést valósított meg Hans-
Günter Senftleben regensburgi professzor is 1998-ban (Meeder – Verhage, 1990), aki ta-

Kállainé Varga Mária
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nulóival szintén rajzos úton közelítette meg a geometriát, majd a kész munkákat kiállítá-
son mutatta be Münchenben. Az USA-ban és Németországban is kedvelt a papírhajtoga-
tásnak a tanórán történõ felhasználása, a japán gyerekeknek pedig az origami térhódítá-
sa következtében kiemelkedõ a geometriai szemlélete.

A geometria tanításáról általában

Mivel a geometria oktatásában egy-egy ismeretet több életkorban is tanulnak a gyere-
kek, így H. Freudenthal tanítványának, P. H. van Hiele-nek az elméletét követtem (Hiele,
1959), aki a geometria területén öt egymásra épülõ gondolkodási szintet különböztet
meg. (A Van Hiele-modellrõl részletesen lásd elõzõ írásunkat – a szerk.) Hiele elméleti
elképzeléseit felesége, Dieke Hiele kísérletekkel támasztotta alá. Ezt az utat követtem én
is, feladataim egy részét gyerekekkel is kipróbálva.

Minden életkorra, iskolatípusra jellemzõek azok az alapismeretek, amelyekre az ott fo-
lyó oktatás épül, ugyanakkor figyelembe kell venni a sorozatban szomszédos gondolko-
dási szintek elemeit is. Az egyik szintrõl a másikra történõ átmenet fokozatos, az új szint
elemei már az áttérés elõtt megjelennek. A korábban tanultak átismétlése és alaposabb el-
sajátítása érdekében állandóan visszatérünk az alacsonyabb szintekre is. Az egyes szin-
tek csak egymásra épülhetnek és csak tudatos tanítással érhetõk el.

A szinteken belül is fokozatokra bonthatjuk a tanítás menetét. Az érdeklõdés felkelté-
se után következik az elemzés. Az elemeket megvizsgáljuk, keressük a köztük fellelhetõ
közös vonásokat. Ezek alapján csoportosítást végzünk, így fogalmakat nyerünk. A követ-
kezõ lépésben már a fogalmakat hasonlítjuk össze, így a fogalmak osztályozását kapjuk
meg. A gyermek így megfigyel, ítél, összehasonlít, megkülönböztet, osztályoz és rend-
szert alkot.

Grafikus eszközökkel, modellezéssel, játékkal a legkönnyebb felkelteni az érdeklõdést
a téma iránt. Ha a gyermeknek valami tetszett, akkor késõbb is szívesen foglalkozik ve-
le. Ha egy rajz szép volt, jól sikerült, akkor az sikerélményt okoz, a vele kapcsolatos is-
meretek mélyebben rögzülnek és nagyobb lesz az alkotó öröme. Ez az az érdeklõdés,
amit a tanár gyümölcsöztetni tud a késõbbiekben.

A feladatcsomag kialakítása

Egy témakört, a geometriai transzformációk körét választottam ki. Feladatokat gyûj-
töttem, melyekkel az volt a célom, hogy a tanulók a fogalmakat alaposabban megismer-
jék, a tanult ismereteket gyakorolják, alaposabban megértsék, rendszerezzék. A feladatok
egy részét kipróbáltam öt különbözõ életkorú (6, 9, 12, 16, illetve 19–24 éves) tanulócso-
portban. Az életkori eltérésre azért volt szükség, mert az egyes csoportokkal az adott té-
mában különbözõ alapokra építve különbözõ szintekre szerettem volna eljutni.

Elsõ kísérlet
Az elsõ csoport a berettyóújfalui Széchenyi István Általános Iskola 21 fõs elsõ osztálya

volt. Kezdõ feladatuk az volt, hogy harmonikára hajtogatott papírcsíkokból többféle adott
sablon segítségével (1. ábra) sormintákat vágjanak ki. Mindenki választhatott a neki legin-
kább tetszõ sablonok közül, akár többet is. Ügyelniük kellett a sablonok illesztésére és a
pontos munkára ahhoz, hogy az alakzatok tényleg kapcsolódjanak és szépek legyenek. A
gyerekek nagy lelkesedéssel dolgoztak, ezt követõen pedig a már elkészült munkák alap-
ján közösen keresték meg a sorminták tulajdonságait. Ezután azt a feladatot kapták, hogy
önállóan találjanak hasonló tulajdonságú alakzatokat és készítsenek belõle sormintát.

A feladatokkal a tengelyes szimmetria egy fajtáját, a párhuzamos tengelyekre való tük-
rözést ismerték meg a gyerekek tapasztalatgyûjtéssel, a tulajdonságok játékos észrevete-
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tésével és aktív megfigyeltetéssel. A Hiele-féle rendszerben a gyerekek a nulladik szintre
jutottak el a geometriai transzformációk témakörében, hiszen az alakzatok segítségével a
transzformációk tulajdonságait gyûjtötték egybe és az önálló munkával rögzítették is azt.

Második kísérlet
A második kísérletre is ugyanebben az iskolában került sor, a harmadik osztályban. Az

volt a feladatuk, hogy a felrajzolt két fajta csempe (3. ábra) segítségével csempézzék ki
a konyhát minél többféle módon.

Átlagosan 2–3 rajzot készítettek a gyerekek, de volt olyan tanuló is, aki egy rajzon
többféle szimmetriacsoportot (Bérczi, 1995) is alkalmazott néhány sorban. A gyerekek a
lehetséges szimmetriacsoportoknak mintegy harmadát találták meg. Leggyakrabban arra
az esetre bukkantak rá, amelyben az egyetlen mûvelet az eltolás, ami lényegében az ele-
mek egymás mellé helyezését jelenti minden változtatás nélkül, tehát ezt a kisebb kom-
binációs képességû gyerekek is könnyen észreveszik. Karcsi rajzán (4. ábra) is ez a mo-
tívum látható. Ezen a képen egyúttal azt is megfigyelhetjük, milyen érdekességeket szült
a feladat megfogalmazása. A gyerekek azt kapták feladatnak, hogy az adott mintával
csempézzék ki a konyhát, és mivel Karcsiéknál a konyha közepén elütõ a mintázat, ezért
rajzán is ehhez ragaszkodott. Több tanuló munkájára is jellemzõ, hogy a színezés figyel-
men kívül hagyásával elemezhetõ a rajz. A gyerekek örömmel és irigykedve nézegették
egymás rajzait. Úgy gondolom, munka közben egymástól is nagyon sokat tanulhattak, öt-
leteket gyûjthettek.

1. ábra. Az elsõ kísérlethez felhasznált sablonok

2. ábra. A harmadik kísérlet alapmotívumai

3. ábra. A második és a negyedik kísérlet alapmotívumai
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Ezek a gyerekek az elsõ szintet érték el a Hiele-féle rendszerben, mivel az érzékelt
alakzatokat elemezték, és ennek következtében megértették azok jellemzõit is. Ezen a
szinten már nem az alakjuk, hanem kísérleti úton megállapított tulajdonságaik alapján is-
merik fel a gyerekek az elemeket, ugyanakkor ezeket a tulajdonságokat még nem rend-
szerezik logikailag.

Harmadik kísérlet
A harmadik csoport a debreceni Fazekas Mihály Gimnázium egyik hetedik osztályából

állt, melyben 27 tanulóval végeztem a kísérletet. Az órát azzal kezdtük, hogy felelevenítet-
tük a tengelyes tükrözés, eltolás, elforgatás fogalmát. Ezt követõen kaptak olyan feladatot,
ami a mûveletek rögzítését szolgálta. Három alapmotívum (2. ábra) és az átismételt mûve-
letek közül kellett egyet vagy többet kiválasztani, ezután a kiválasztott motívum(ok)ból ki-
indulva, a mûvelet(ek) felhasználásával szép, érdekes alakzatokat létrehozni.

A rendelkezésre álló idõ elején készült rajzokon megfigyelhetõ, hogy a gyerekek egy
motívummal kipróbálták a mûveleteket külön-külön. Volt, aki egész órán csak ezt gya-
korolta más-más motívumokkal, de akadtak, akik a kezdeti próbálkozások után ráéreztek
a szabad munka örömére, és egyre szebb, változatosabb alakzatok születtek. Nagyon szí-
vesen használták a színezést is.

A Hiele-féle rendszerben a második szint rögzítése történt meg a geometriai transzfor-
mációk témakörében, hiszen a gyerekek az elméletben megtanultakat rögzítették, rend-
szerezték is ismereteiket.

Negyedik kísérlet
A negyedik csoport a berettyóújfalui Arany János Gimnázium 10. b. osztályos, reál ta-

gozatos csoportjából állott. Számukra a feladatot matematikusabb módon fogalmaztam
meg: töltsék ki a síkot a 2 fajta motívum (3. ábra) valamelyikével úgy, hogy tükrözést,
elforgatást, eltolást alkalmazhatnak szabályos rendszer szerint. A különbözõség termé-
szetesen az életkori adottságokból következett, hiszen egy 9 éves gyermeknek még sok-
kal konkrétabb megfogalmazásra van szüksége általában, és még a matematikai ismere-
tei sem elegendõek a másik szöveg megértéséhez.

A tanulók a feladatot otthoni munkára kapták, így lehetõségük volt arra, hogy alapo-
san átgondolt munkát végezzenek. Egy-egy tanuló általában 7–10 rajzot készített átlago-

4. ábra. Karcsi rajza
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san, de volt olyan is, aki ennél sokkal többet. A gyerekek a lehetséges esetek több, mint
kétharmadát megtalálták. Akadt közöttük, aki számítógép segítségével oldotta meg a fel-
adatát, megtalálva a kapcsolatot az informatika felé. Ennél a csoportnál is ugyanazok a
szimmetriacsoportok szerepeltek a leggyakrabban, mint a 9 éveseknél, a kísérlet alapján
úgy tûnik tehát, hogy ez nem az életkor függvénye. A kész munkákból kitûnik, hogy a ta-
nulók teljes mértékben elérték ekkorra a Hiele-féle 3. szintet, hiszen a geometriai transz-
formációk rendszerezése, azok tulajdonságainak elemzése megtörtént.

Ötödik kísérlet
A tanulók a negyedik szinten már elvonatkoztatnak a tárgyak konkrét természetétõl és

a köztük lévõ viszonyok konkrét értelmétõl. Ez a gondolkodási szint a geometria terüle-
tén megfelel a korszerû, Hilbert-féle szigorúság-etalonnak, azaz egyetemista, fõiskolás
hallgatókkal érhetõ el. Ezt a szintet a Nyugat-Magyarországi Egyetem formatervezõ és
lakberendezõ szakos hallgatóival próbálhattam ki. A diákok az elõadáson részletesen
megismerkedtek a frízek és tapétamotívumok szimmetriacsoportjaival, és azok tulajdon-
ságaival. Ezt követõen gyakorlaton különbözõ képzõmûvészeti alkotások díszítõ motívu-
mait másolták le, majd megállapították, melyik az a legkisebb alapmotívum és melyek
azok a geometriai transzformációk, amelyekbõl a minta létrehozható. Ennél a csoportnál
már a térbeli szimmetriák is bevezetésre kerültek, így otthoni munkaként azt a feladatot
kapták a hallgatók, hogy szabályos testek felszínét díszítsék egy szabadon választott
alapmintával a kiválasztott térbeli transzformációcsoport segítségével. Nagyon izgalmas
és fantáziadús alkotások születtek, amelyekbõl egyértelmûen kiderült, hogy a hallgatók
teljes mértékben elérték az adott témában a Hiele-féle negyedik szintet.

Összegzés

A kísérletek a síkbeli geometriai transzformációk témakörére vonatkoznak. Tapaszta-
latom az, hogy sok lehetõség van arra, hogy a tanórákat játékosan színesítsük. A diákok
a manuálisan végzett feladatoknak köszönhetõen szívesen és szinte észrevétlenül sajátít-
ják el a szükséges ismereteket. Úgy gondolom, ezekkel a feladatokkal elértem az erede-
ti célomat. A tanulók minden szinten közelebb kerültek a geometriához, megértették an-
nak szerepét a mindennapi életben és örömteli munkát végeztek. Ezek a feladatok meg-
felelnek annak, amit Dienes Zoltán könyvében (Dienes, 1973) a perceptív változatosság
elvérõl olvashatunk. Természetesen az itt leírtak nem csak ennek az egy témakörnek az
oktatásában lehetnek segítségünkre.
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A számítógépes rajzolóprogramok új lehetőségeket nyitnak meg a geo-
metria tanításában: gyorsan, pontosan, a bemeneti adatokat 

rugalmasan változtatva lehet rajzok sokaságát előállítani, 
megkönnyítve ezzel a geometria felfedezésének útját. A dinamikus

geometriai rendszerek általános jellemzője, hogy a szerkesztés 
lépéseit raktározzák, s e lépéseket a bemeneti adatok változtatása 

után is végrehajtják.

A geometriai problémamegoldás útja a rajzoknál kezdõdik, hiszen a helyes követ-
keztetéshez pontos rajzok szükségesek. Példaként tekintsük a közismert tételt,
amely szerint bármely háromszögben a magasságvonalak egy pontban metszik

egymást. Azért, hogy meggyõzzük a tanulókat ezen egyszerû állítás érvényességérõl, egy
diákkal felrajzoltathatunk egy példát errõl a tételrõl. Sajnos a gyakorlatban a legtöbb
esetben a három egyenes nem találkozik közös pontban. Elegendõ egy kis pontatlanság
és a magasságvonal elcsúszik. Ez nemhogy tanulságos lenne, hanem inkább összezavar-
ja a gyerekeket. A számítógépes rajzoló programok az oktatásban és a gyakorlatban nél-
külözhetetlen, korrekt ábrákkal segítenek a szerkesztéseknél. 

A számítógépes programok elterjedése az oktatásban szemléletváltást kényszerít ki: át
kell gondolnunk azt, hogy mit tartunk fontosnak: leértékelõdik a formális tudás (a számí-
tógép ezt gyorsabban és jobban tudja) és felértékelõdik a problémamegoldás képessége.

Célunk rámutatni a dinamikus geometriai rendszerek alkalmazási lehetõségeire az ál-
talános és középiskolában. Az alkalmazások bemutatásához a Cinderella programot vá-
lasztottuk, amely természetesen nem az egyedüli választási lehetõség. A Cinderella prog-
ramról bõvebb információ a www.cinderella.de weboldalon található.

A dinamikus geometriai rendszerek fõ jellemzõi

A dinamikus geometriai rendszer nem egyszerûen komputerrel támogatott rajzesz-
köz, mely egy konkrét statikus ábra elkészítését teszi lehetõvé, hanem az ábrákat dina-
mikus egységnek tekinti. Elõbbi példánkra visszatérve: képesek leszünk ellenõrizni a
három magasságvonal egy pontra való illeszkedésének tételét nem csupán egy három-
szögre, hanem a háromszögek egy igen nagy halmazára is. Így el lehet kerülni, hogy az
ábra egyes részei között olyan szembeötlõ összefüggések legyenek, melyeket a feladat
nem ír elõ. A dinamikus geometriai rendszerrel szemben támasztott követelmény egy
fontos kérdést vet fel: mennyire marad elvégezhetõ a szerkesztés a bemeneti adatok vál-
toztatása után. 

Tekintsük a következõ esetet. Rajzoljunk két kört, amelyek egymást metszik két pont-
ban. E két pontot kössük össze egy egyenessel. A körök mozgatásakor ez az egyenes is
elmozdul, de mindig merõleges lesz a két kör középpontját összekötõ egyenesre. De va-
jon mi történik, ha a két kör középpontja a két sugár összegénél távolabb kerül egymás-
tól? A két metszéspont és az egyenes is eltûnik? A Cinderella ekkor is megszerkeszti az
egyenest, mert a számolásokat komplex számokkal végzi el, s a két kör nem végtelen tá-

Nagyné Kondor Rita
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voli metszéspontjait, illetve az ezekre illeszkedõ már valós egyenest ekkor is megtalálja.
Ez a példa mutatja, hogy a komplex számokkal való számolás bevezetése igen leegysze-
rûsíti a geometriai szerkesztéseket az eltûnõ metszéspontok kiküszöbölésével.

Az euklideszi síkon két egyenes metszi egymást, ha nem párhuzamosak. Két metszõ
egyenes lehet, hogy párhuzamos lesz, ha a szerkesztés néhány elemét elmozdítjuk. Ez a
következõ problémához vezethet: mi lesz azokkal az egyenesekkel, amelyeket ez a met-
széspont és egy másik pont határozott meg? Az ilyen egyeneseknek párhuzamosaknak
kellene ezután lennie a két adott egyenessel, de ehelyett eltûnnek, mivel a meghatározó
pontjai többé már nem határozzák meg õket. Hogyan kerülhetjük el ezt a helyzetet? A
Cinderella a projektív síkon végzi a számításokat, ezért a két párhuzamos egyenes vég-
telen távoli metszéspontját tudja értelmezni homogén koordinátákkal. A harmadik egye-
nest ezekkel párhuzamosan fogja megrajzolni, az adott végtelen távoli ponton keresztül.

Az alkalmazó szempontjából a fontos megállapítás az, hogy a program a számításokat
a komplex projektív síkon végzi. Didaktikai szempontból ez lehet zavaró, hiszen az elõ-
zõ szerkesztés elvégezhetõsége egy középiskolásnak is problémát okozhat. Az alkalma-
zó tanárnak a felhasználás tervezésekor ezt figyelembe kell vennie, s az így felmerülõ
problémákat el kell kerülnie.

A dinamikus geometriai rendszerek alkalmazási lehetõségei közül a következõket
vizsgáltuk:

– ponthalmazok keresése (egyszerû halmazkeresés, feltételek elhagyásának módszere);
– diszkusszió, a határesetek vizsgálata;
– automatikus tételellenõrzés;
– a szerkesztõeszközök korlátozása;
– az összehasonlító geometria;
– web-alapú oktatás (tanári irányítással, Internet alapú távoktatás – e-learning).

A kreativitás fejlesztésének néhány eszköze

A tanulók kreativitásának fejlesztése a matematikai nevelés egyik legerõsebben tanár-
függõ területe. E területen eredményesek lehetnek a számítógépes rajzolóprogramok.

Ponthalmazok keresése
A Cinderella lehetõséget ad a ponthalmaz megtalálására akkor is, ha nem körrõl vagy

egyenesrõl van szó, mivel a program a kúpszeletet is felismeri. Meg kell adnunk, hogy
melyik pont mozogjon melyik objektumon, és ennek hatására melyik pont mozgását raj-
zolja meg a program. A Cinderella ponthalmazok keresésére a középiskolában lehet al-
kalmazható, miután a tanulók tisztában vannak a kúpszeletek fogalmával. Célunk a sej-
téshez juttatás. Ha dinamikus ábrát szeretnénk, lehetõségünk van animációk készítésére
akár HTML formátumban is.

A feltételek elhagyásának módszere gyakran használt megoldástípus a geometriában.
Ha több feltételt kielégítõ pontok halmazát kell megkeresnünk, akkor sorban külön-kü-
lön megkeressük az egyes feltételeknek megfelelõ ponthalmazokat, majd azok közös ré-
szét képezzük.

Pólya klasszikus feladata (Pólya, 1985) a gótikus ablak: az AB szakasz és két körív,
AP és BP háromszögletû idomot zár be. Az egyik kör középpontja A, a másiké B, és
mindkét kör átmegy a másik középpontján. Írjunk a háromszögletû idomba mind a há-
rom határvonalat érintõ kört. 

A feltételek elhagyásának módszerével a feladat az az érdekes probléma, hogy talál-
junk két feltételt teljesítõ kört, tehát amely érinti az egyik kört és a szakaszt. Ha megad-
juk az érintési pontot, mondjuk a körön, a Cinderella segítségével, középpontos hasonló-
sággal megszerkeszthetõ a keresett kör.
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Ha ezen a problémán a diák túljutott, akkor kerestetheti a programmal a megoldások
halmazát, miközben az érintési pont mozog a körön. Nemcsak a kapott ábra alapján sejt-
heti, hogy paraboláról van szó, hanem a szerkesztési lista kiíratásával fel is ismerheti a
parabola egyenletét. (1. ábra) Ez persze csak a feladat elemzése, a tényleges szerkesztés
a Pitagorasz-tétel segítségével történik.

1. ábra. A „gótikus ablak” feladat és a szerkesztési lista

Diszkusszió, a határesetek vizsgálata
Egy geometriai feladat megoldása során gondolnunk kell arra is, hogy a kiindulási

adatoktól függõen módosulhatnak a szerkesztési eljárások vagy maga a szerkeszthetõség.
Tehát a szerkesztési feladatok megoldása gondos elemzést kíván. Szükséges megvizsgál-
ni, hogyan alakul a feladat megoldása, megoldhatósága, ha nem általános, hanem speci-
ális eseteket tekintünk.

Ezen „egérvezérelt” interaktív geometriai program segítségével a szerkesztés befejezé-
se után egy kiválasztott alapelem az egér segítségével tetszõleges irányba elmozdítható, és
az egész szerkesztés következetesen változik ennek hatására. Így lehetõvé válik a rajz di-
namikus viselkedésének a vizsgálata akár az általános iskola 8. osztályától kezdve.

Példa: az oldalfelezõ merõlegesek metszéspontja a háromszög köré írt kör középpont-
ja. E középpont elhelyezkedése hogyan függ a háromszög legnagyobb szögétõl? (8. osz-
tály) (2. ábra)

Diszkusszió: ha a háromszög hegyesszögû, akkor a köré írt kör középpontja a három-
szögön belül van; ha derékszögû, akkor a köré írt kör középpontja az átfogó felezõpont-
ja;  ha tompaszögû, akkor a pont a háromszögön kívül van.

Automatikus tételellenõrzés
Az illeszkedésre vonatkozó tételek érvényességérõl meggyõzõdhetnek a diákok a

programba beépített automatikus tételellenõrzõ funkció révén. A program fõként a téte-
lek megsejtésénél használható az általános iskola 8. osztályától kezdve, tehát a célunk a
sejtéshez juttatás.
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Példa: bármely háromszög magasságvonalai egy pontban metszik egymást. (3. ábra)

3. ábra. A háromszög magasságvonalai

A szerkesztõeszközök korlátozása
A kreativitás fejlesztésének egyik eszköze az ismert problémák újfajta szabályok sze-

rinti megközelítése. Jó példa erre a geometriában a szerkesztés szabályainak megváltoz-
tatása, például a szerkesztõeszközök korlátozása.

Példaként nézzünk három lehetõséget:
– a szerkesztésnél csak a vonalzó használatát engedjük meg;
– a régi, ismert szerkesztéseket végezzük el csak körzõvel (Mascheroni-féle szerkesztés);
– egy körvonal adva van a középpontjával együtt, és csak vonalzó használatát engedé-

lyezzük (Steiner-féle szerkesztés).
Csak vonalzóval olyan szerkesztések végezhetõk el, amelyek pontoknak egyene-

sekkel való összekötését és egyenesek metszéspontjainak meghatározását kívánják
meg. Az utóbbi két szerkesztésfajtával az euklideszi szerkesztéssel megoldható fel-
adatok mindegyike megoldható, eltekintve attól, hogy természetesen nem szerkeszt-
hetünk az elsõvel egyenest, a másodikkal pedig kört (Mohr-Mascheroni tétel; Pon-
celet-Steiner tétel). 

Az interaktív feladatok kitûzésekor a tanár szabályozhatja a rendelkezésre álló szer-
kesztõeszközöket a Cinderellában és akár 8. osztálytól kezdve használható a kreativitás
fejlesztésére. A célunk a szerkesztés elvégzése a program segítségével.

Példa (Szõkefalvi, 1968): adott az AB szakasz F felezõpontjával és a P pont. Szerkesz-
szünk a P ponton át párhuzamost az AB egyenessel, csak vonalzóval. (4. ábra)

Ez az ábra egyúttal azt is mutatja, hogy miképp lehet vonalzóval megszerkeszteni az
AB szakasz felezõpontját, ha adott az AB egyenessel párhuzamos egyenes.

2. ábra. A háromszög köré írt kör középpontjának elhelyezkedése
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4. ábra. P-n át párhuzamos szerkesztése AB-vel, csak vonalzóval

Az összehasonlító geometria
Az összehasonlító geometria a matematika többszempontú megközelítését kívánja

megvalósítani. Az iskolában tanult euklideszi geometriáról is teljesebb, pontosabb ké-
pet kapunk, ha bepillantunk egyéb geometriai rendszerekbe is. A Magyarországon folyó
összehasonlító-geometriai oktatási kísérletek során néhány középiskolában tanórán, il-
letve szakköri foglalkozásokon vizsgálták az euklidészi geometriában tanultak érvé-
nyességét a gömbi geometriában és a hiperbolikus geometriában. (Horváth Jenõ, Kál-
mán Attila, Lénárt István, Schwenner Katalin) A tanulók kedvezõen nyilatkoztak a ta-
nultakról. (Horváth, 1980)

A Cinderella lehetõséget nyújt szerkesztések elvégzésére gömbön (egyszeres elliptikus
geometriában) és Poincaré-féle körmodellben (hiperbolikus geometriában) is a fent em-
lített oktatási kísérletekhez hasonlóan akár 8. osztálytól. Célunk itt a sejtéshez juttatás.

Példa: mekkora a háromszög belsõ szögeinek összege? (5. ábra)
– az euklideszi geometriában 180°;
– a hiperbolikus geometriában kevesebb, mint 180°;
– az (egyszeres) elliptikus geometriában több, mint 180°.

5. ábra. A háromszög belsõ szögeinek összege
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Web-alapú oktatás

Tanári irányítással
Mivel minden szerkesztés kimenthetõ interaktív weblapként, lehetõség nyílik a szer-

kesztések gyakorlására, és a számonkérés is megvalósítható ilyen módon. A tanár beál-
líthatja a kiinduló objektumok és a kívánt objektumok halmazát a szerkesztéshez. Ezután
kimentheti a feladatot a szerkesztõeszközök korlátozott halmazával. (Például ha egy
olyan feladatot szeretne adni a diákoknak, amelyben a merõleges szerkesztését egy kör-
zõvel és egy vonalzóval kell elvégezni, akkor ehhez egy interaktív feladatlapot kell csak
elkészítenie.) Így tanulóknak szóló feladatok, útmutatások, szerkesztési segítségek ké-
szíthetõk. Az útmutatásoknak kettõs célja van: segítséget nyújtani a diáknak egy bizo-
nyos feladat megoldásában, valamint fejleszteni a diák abbeli készségét, hogy a jövõben
önállóan tudjon feladatokat megoldani. Lehetõség van a szerkesztési feladatok megoldá-
sának automatikus ellenõrzésére is. 

A feladatok megoldásánál azonban nemcsak a végeredmény a fontos, hanem tanulsá-
gos a gondolkodásnak az az útja is, amely a megoldáshoz vezetett. Ennek elemzése fej-
leszti a gondolkodókészséget. Mivel az elkészített feladatlapoknál lehetõség van a meg-
oldási lépések visszavonására, illetve újbóli elvégeztetésére, nyomon követhetõ a megol-
dás menete, így e programot az iskolában oktatási segédeszközként használhatjuk anél-
kül, hogy korlátoznánk a tanulókat a kreativitásban.

Internet-alapú távoktatás – e-learning
Az élethosszig tartó tanulás igényére válaszul az oktatás és képzés iránti kereslet fo-

lyamatosan nõ, a hagyományos oktatásról az egyénre szabott oktatásra helyezõdik át a
hangsúly. Ennek egyik módja az Internet-alapú oktatás, amely egy túlnyomórészt inter-
netes eszközökön keresztül zajló kommunikációs folyamat. A tanulási folyamat a tanár
személyes jelenlétére már csak kis mértékben alapoz. Az igazi távoktatás két fontos ele-
met tartalmaz: az egyik, hogy a tananyag nem csupán egy könyv vagy egy CD, hanem
egy olyan módon elkészített anyag, melybe a tanár, úgymond, be van építve. Az anyagot
úgy olvashatjuk el, hogy közben feladatokat kell teljesítenünk és lehetõséget kapunk sa-
ját elõrehaladásunk ellenõrzésére is. A kommunikációs folyamat szinkron vagy aszink-
ron jellegû. A szinkron távtanulás a tanulási folyamat azon formáját jelenti, amikor az ok-
tató és a diák közvetlen kapcsolatban áll egymással. A tananyag elsajátítása az oktatás-
szervezõk ütemezésében történik. Szinkron távtanulási eszközök például a videókonfe-
rencia, az alkalmazás-megosztás, a csevegés. Az aszinkron távtanulás egyidõben egy-
mástól független, lekérdezhetõ eseményekre épül. Az aszinkron e-learning esetében egy
adott szervergépen elhelyezett elektronikus tananyag önállóan is feldolgozható, egyéni
ütemezésben. Az aszinkron távtanulás fontos elemei például az elektronikus levelezés, a
dokumentum-letöltés. Mindkét kommunikációs formára igaz, hogy a folyamat során az
oktatótól a diák felé irányuló információ dominál, azonban a visszairányú és a diákok kö-
zötti kommunikáció megfelelõ minõsége és gyakorisága is kulcsfontosságú.

Összegzés

A nagyrábéi Móricz Zsigmond Általános Iskola 8. osztályában matematikaórán a há-
romszögek nevezetes vonalainak tárgyalásánál végeztünk kísérletet. A feltételek adottak
voltak az iskolákban: megfelelõ számú és minõségû számítógép. A diákok szívesen fo-
gadták a számítógépes matematika-gyakorlatot. Lehetõségük volt elõzõ órán (szakköri
foglalkozáson) a programmal ismerkedni, ezért nem okozott gondot az, hogy a program
angol nyelvû. (A programnak van magyar nyelvû változata is.) A számítógépes gyakor-
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lat elõkészítése jóval idõigényesebb a hagyományos gyakorlatokénál, hiszen ahhoz, hogy
a diákok nagyrészt önállóan dolgozhassanak – figyelembe véve a meglevõ számítógépi
ismeretüket –, megfelelõ útmutatókat kellett készíteni a feladatokhoz. A tanárnak sikerült
megtalálni az elmélet és az alkalmazás helyes arányát.

A dinamikus geometriai rendszerekre általánosan igaz, hogy kezelésük nem nehéz,
könnyen és gyorsan elsajátítható, és megfelelõen használva a geometriai ismeretek taní-
tásához remek eszköz. Igen pontos, szép és látványos ábrázolási lehetõségeivel jól segít-
heti a megértést, hiszen kézzel táblán vagy papíron csak idõtrabló módon és pontatlanul
tudunk ábrázolni, szemléltetni.

Reméljük, hogy sokan kedvet kapnak majd ahhoz, hogy a dinamikus geometriai rend-
szerek által nyújtott lehetõségeket megismertessék a diákjaikkal a geometria órákon, és
egyre kevésbé lesz igaz, amit Pólya György (Pólya, 1969) a „hagyományos” matematika-
tanárról írt: „A geometria az a mûvészet, mely rossz ábrákból jó következtetéseket von le.”
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Matematika-tanítás 
Excel programcsomaggal

Mintafeladatokon keresztül mutatjuk meg az Excel lehetőségeit a 
valószínűség-számítás, a statisztika és a lineáris algebra tanításában.
Természetesen az Excel nem képes felvenni a versenyt a kifejezetten

matematikai, illetve statisztikai programcsomagokkal összetett, 
bonyolult problémák megoldásában, de lehetőséget biztosít az 

oktatóknak, hogy a hallgatókkal jobban megértethessék a fogalmakat,
a közöttük lévő kapcsolatokat, az eljárásokat, a próbákat, valamint a

tanulók könnyen és gyorsan ellenőrizhessék számításaikat. 

Sokféle matematikai és ezen kívül többféle kifejezetten statisztikai programcsomag
kapható napjainkban, amelyekkel rendkívül sokféle problémát lehet megoldani.
Ezek a programok azonban általában drágák, gyors és nagy kapacitású számítógé-

peket igényelnek, sokszor a kezelésük sem könnyû. Az Excel ezzel szemben olcsó, 
könnyen kezelhetõ programcsomag, melynek nem túl nagyok a számítógéppel szemben
támasztott igényei, így a hallgatók nemcsak a fõiskolákon, hanem otthon a saját gépükön
és a fõiskola elvégzése után új munkahelyükön is nagy haszonnal alkalmazhatják felme-
rülõ problémáik megoldására. A hallgatók önállóan dolgozva, a számítógép segítségével
igen számításigényes feladatokat képesek megoldani viszonylag gyorsan és könnyedén, és
emellett jobban átlátják a megoldandó kérdéseket, hatékonyabban sajátítják el a tudást.

A valószínûség-számítás tanítása az Excel segítségével

Az Excel alkalmas a valószínûség-számítási feladatok kapcsán felmerülõ egyszerûbb
kombinatorikai számítások elvégzésére, permutációk, variációk és kombinációk megha-
tározására.

1. feladat:  18 diák vesz részt a futóversenyen. Hányféleképpen futhat be az elsõ három helyezett a célba?

Megoldás: 18 különbözõ elembõl kell kiválasztanunk hármat ismétlés nélkül,  a sorrend számít, ez
18 elem 3-ad osztályú ismétlés nélküli variációinak a száma, melyet az Excel VARIÁCIÓK függvé-
nyének segítségével számolhatunk ki. A kiválasztott cellába VARIÁCIÓK(18;3) {angol nyelvû prog-
ram esetén PERMUT(18;3)} beírása után megjelenik a 4896 eredmény. A továbbiakban kapcsos záró-
jelben mindig megadjuk a megfelelõ angol nyelvû  függvényt is. Az elõzõ feladathoz hasonlóan lehet
kombinációk számát meghatározni: például 90 elem 5-öd osztályú ismétlés nélküli kombinációnak
száma a KOMBINÁCIÓK(90;5)  {COMBIN} függvény alkalmazásával számolható ki.

Az Excel segítségével számos nevezetes valószínûség-eloszlásra vonatkozó feladat
oldható meg.

2. feladat: Mekkora a valószínûsége, hogy 5 újszülött között 2 lány van, ha egyforma valószínûség-
gel születnek a lányok és a fiúk?

Megoldás: Az újszülött lányok száma binomiális eloszlású valószínûségi változó n=5 és p=0,5 pa-
raméterekkel. A feladatra a választ a BINOM.ELOSZLÁS(2;5;0,5; hamis)  {BINOMDIST} beírásá-
val kaphatjuk meg, ahol a paraméterek jelentése a következõ:

Kiss Gábor – Õri István
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1. paraméter: kedvezõ esemény bekövetkezésének száma: k=2
2. paraméter: összes kísérletek száma: n=5
3. paraméter: kedvezõ esemény bekövetkezésének valószínûsége: p=0,5
4. paraméter: logikai változó, melynek értékét hamisra állítva a kérdezett valószínûséget kapjuk meg.

Ha a logikai változó értéke igaz, akkor annak a valószínûségét kapjuk meg, hogy legfeljebb 2 lány van
az újszülöttek között, azaz azon valószínûségek összegét, amelyekre k kisebb vagy egyenlõ, mint 2.

Hasonlóképpen oldhatók meg hipergeometrikus és Poisson-eloszlásra vezetõ felada-
tok a HIPERGEOM.ELOSZLÁS  {HYPGEOMDIST} és a  POISSON {POISSON}
függvények alkalmazásával.

Az Excel képes számos folytonos valószínûségi változóval kapcsolatos feladat megol-
dására is.

3. feladat: Deszkák hossza normális eloszlást mutat 400 cm várható értékkel és 3 cm szórással. Mek-
kora annak a valószínûsége, hogy egy véletlenszerûen kiválasztott deszka hossza kisebb, mint 398 cm?

Megoldás: A NORM.ELOSZL(398;400;3;igaz)  {NORMDIST} beírásával megkapjuk az ered-
ményt: 0,252. Az egyes paraméterek jelentése a következõ:

1. paraméter: az érték, aminél kisebb a valószínûségi változó értéke: x=398
2. paraméter: a valószínûségi változó várható értéke: m=400
3. paraméter: a valószínûségi változó szórása: =3
4. paraméter: logikai változó, melynek értékét igazra állítva az eloszlásfüggvény értékét kapjuk

meg az x helyen, azaz a kérdezett valószínûségét. Ha a logikai változó értéke hamis, akkor a sûrûség-
függvény értékét kapjuk meg az x helyen.

Lehetõség van a fordított kérdés megválaszolására is.

4. feladat: Az elõzõ feladatban a deszkák 25%-a milyen felsõ korlát alatt lesz?

Megoldás: Ismerjük a valószínûséget: 0,25  és keressük azt az x értéket, amelyre az eloszlásfügg-
vény ezt veszi fel. A választ az INVERZ.NORM(O,25;400;3) {NORMINV} kifejezés adja meg: ez
397,9 elvárásaink szerint.

Hasonlóképpen oldhatók meg exponenciális, Weibull, lognormális, béta, gamma, F, t
és khi-négyzet eloszlásra vezetõ feladatok a megfelelõ függvények alkalmazásával.
Nincs szükségünk táblázatokra, a keresett értékeket az Excel megfelelõ függvényének al-
kalmazásával határozhatjuk meg. 

1. ábra. Normális eloszlás sûrûségfüggvényei
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Az Excel segítségével mind diszkrét, mind folytonos valószínûségi változó esetén áb-
rázolhatjuk az eloszlásokat jellemzõ függvényeket. Például normális eloszlást vizsgálva
a diákok maguk változtathatják az eloszlás várható értékét és szórását, és megfigyelhetik
a sûrûségfüggvény változását, megtapasztalhatják, hogyan változik a haranggörbe alak-
ja, ha csökkentik a szórást vagy növelik a várható értéket.  

Például az 1. ábrán az Adatsor2 és az Adatsor3 esetében a szórás megegyezik, de az
Adatsor3-nak nagyobb a várható értéke, ezért a haranggörbe jobbra tolódott el. Az Adat-
sor2-nek és az Adatsor4-nek ugyanakkora a várható értéke, de az Adatsor4-nek kisebb a
szórása, ezért csúcsosabb a haranggörbe.

Matematikai statisztika tanítása az Excel segítségével

Az Excel rendelkezik olyan statisztikai eszközökkel, amelyeket a hallgatók alkalmazni
tudnak többféle adat feldolgozásában. A felhasználók ábrázolhatják adataikat a munkala-
pokon hisztogramként, poligonként, vagy kördiagram formájában. Az adatok ilyen megjele-
nítése elõsegíti az összefüggések könnyebb felismerését. Az Excel segítségével a minta szá-
mos fontos jellemzõjét ki tudjuk számolni: átlag, medián, módusz, szórás, percentilisek stb. 

5. feladat: Határozzuk meg az alábbi 10 elemû minta átlagát, mediánját, móduszát, korrigált ta-
pasztalati szórását!

Mintaértékek: 1; 2; 2; 2; 3; 3; 3; 4; 4; 5.

Megoldás: A megfelelõ értékeket például az A1 cellától az A10 celláig beírva, majd az
ÁTLAG(A1:A10) {AVERAGE}, MEDIÁN(A1:A10) {MEDIAN}, MÓDUSZ(A1:A10) {MODE},
SZÓRÁS(A1:A10) {STDEV} függvények felhasználásával megkapjuk a kívánt adatokat: átlag = 2,9,
medián = 3, módusz = 2, korrigált tapasztalati szórás = 1,197.

Hasonlóképpen határozható meg a minta legkisebb és legnagyobb eleme, számolható
ki az átlagos eltérés, a minta ferdesége, csúcsossága, kvartilisek és percentilisek, az ada-
tok mértani, illetve harmonikus középe. Természetesen lehetõség van a tapasztalati elosz-
lás- és sûrûségfüggvény ábrázolására is. Ha a fenti mintaértékek az A1:A10 tömbben, a
lehetséges értékek (1; 2; 3; 4; 5) a C10:C15 tömbben vannak, akkor a GYAKORI-
SÁG(A1:A10;C10:C15) {FREQUENCY} függvény megadja az egyes értékek gyakori-
ságát és ezután az Excel diagramkészítõ lehetõségeit felhasználva megrajzolhatjuk a gya-
korisági hisztogramot (2. ábra).

2. ábra A minta gyakorisági hisztogramja

Az Excelt nemcsak a leíró statisztikában alkalmazhatjuk, hanem a sokaság ismeretlen
paramétereinek becslésében is.
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6. feladat: Egy alkatrész gyártási ideje közelítõleg normális eloszlású valószínûségi változó. A 50
elemû minta átlaga 115 s, korrigált tapasztalati szórása 5,4 s. 95 százalékos biztonsággal milyen inter-
vallumba esik az egész sokaság várható értéke?

Megoldás: 95 százalékos megbízhatósági intervallum meghatározása a feladat. A
MEGBIZHATÓSÁG(0,05;5,4;50) {CONFIDENCE} függvény segítségével meghatározhatjuk a fél
intervallum hosszát: 1,5 és ezt az átlaghoz hozzáadva, illetve levonva megkapjuk a kérdezett konfi-
dencia-intervallumot: [113,5; 116,5].

A MEGBÍZHATÓSÁG sajátfüggvényben az egyes paraméterek jelentése a következõ:
1. paraméter: a szignifikancia-szint: = 0,05, mert a konfidenciaszint = 100(1-) százalék
2. paraméter: a minta korrigált tapasztalati szórása: α = 5,4
3. paraméter: a minta elemszáma: n = 50.

A hallgatóknak nagyon hasznos, ha a paraméterek változtatásával megvizsgálják, ho-
gyan változik a megbízhatósági intervallum hossza. Például a szignifikancia-szint csök-
kentésével =0,01, azaz a megbízhatósági szint 99 százalékra növelésével 1,97-ra nõ a fél
intervallum hossza, illetve a minta elemszámának növelésével csökken az intervallum
hossza. =0,01 mellett az elemszámot 70-re növelve a MEGBIZHATÓSÁG(0,01;5,4;70)
függvény értéke 1,66, ami az intervallum hosszának csökkenését jelenti.

Számos próbát is végrehajthatunk az Excel segítségével: egy- és kétmintás t-próba, 
F-próba, khi-négyzet próba stb.

7. feladat: Két gyártósoron dolgozó munkások ugyanazt a feladatot hajtják végre. Az 1. táblázat tar-
talmazza a megfelelõ adatokat. A két gyártósor ugyanakkora varianciával dolgozik?  Válaszoljunk 95
százalékos konfidenciaszinten, feltételezve, hogy az adatok normális eloszlásból származnak!

Megoldás: Nullhipotézisünk, hogy a két variancia egyenlõ, az ellenhipotézisünk, hogy a két vari-
ancia nem egyenlõ és a szignifikancia szint 0,05. Az elsõ gyártósor adatai legyenek a TÖMB1 nevû
tömbváltozóban, a második gyártósor adatai legyenek a TÖMB2-ben.

1. táblázat. A feladat végrehajtási ideje percekben

1. gyártósor 3 4 6 8 5 4 6 7

2. gyártósor 6 7 6 4 6 8 6 5

A VAR függvény 2,84-et ad TÖMB1 esetén és 1,43-at TÖMB2 beírásakor, hányado-
suk: 1,99. A DARAB függvény megadja egy tömbváltozó elemeinek számát. Nincs szük-
ségünk táblázatra, mert az INVERZ.F(0,05, DARAB(TÖMB1)-1, DARAB(TÖMB2)-1)
függvény megadja a keresett értéket: 3,78. Ez nagyobb, mint a varianciák hányadosára
kiszámolt 1,99, így 95 százalékos biztonsági szinten nem vetjük el nullhipotézisünk, a
két gyártósor varianciájának egyenlõségét.

Az Excelt alkalmazhatjuk korreláció- és regresszió-számításra is.

8. feladat: Számítsuk ki a 2. táblázat x-y adatai közötti lineáris korrelációs együtthatót! 

Megoldás: Legyenek az x értékek a B10:B17 és az y értékek a C10:C17 tömbökben. A
KORREL(B10:B17,C10:C17) {CORREL} alkalmazásával 0,977-et kapunk, ami a változók közötti
erõs pozitív lineáris korrelációt  jelzi. Ezután felírhatjuk a regressziós egyenes egyenletét. 

A LIN.ILL(C10:C17;B10:B17;igaz;hamis) {LINEST} függvény megadja a regressziós egyenes
meredekségét és tengelymetszetét is.

Az egyes paraméterek jelentése a következõ:
1. paraméter: az y értékek tömbje
2. paraméter: az x értékek tömbje
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3. paraméter: logikai változó, melynek értékét igazra állítva a tengelymetszet kiszámítása a szoká-
sos módon történik, hamis érték esetén a tengelymetszet értéke 0.

4. paraméter: logikai változó, melynek értékét igazra állítva csak az egyenes meredekségét és ten-
gelymetszetét kapjuk meg, egyébként kiegészítõ statisztikai adatokat is megkapunk (meredekség és
tengelymetszet hibája stb.).

Lehetõség van a regressziós egyenes ábrázolására. (3.ábra) A hallgatók változtathat-
ják az értékeket, és megfigyelhetik, hogyan változik a korrelációs együttható, a regresz-
sziós egyenes meredeksége, illetve tengelymetszete, kiszámolhatnak új x értékhez tarto-
zó y értéket.

Ha nem lineáris összefüggés van a két változó között, hanem exponenciális, akkor is
hasonlóképpen lehet exponenciális görbét illeszteni az alappontokra, és természetesen
elõrejelzéseket is ki lehet számolni az Excel segítségével.

2. táblázat. A lineáris korrelációs együttható kiszámításához szükséges adatok

XI 1,0 2,0 3,0 4,0 5,0 6,0 7,0 8,0

YI 1,0 1,5 2,0 3,8 4,0 4,2 4,8 5,0

3. ábra. A regressziós egyenes

Lineáris algebra tanítása az Excel segítségével

Mátrixok, determinánsok és lineáris egyenletrendszerekkel kapcsolatos fogalmak igen
könnyen szemléltethetõk az Excel segítségével.

9. feladat: Határozzuk meg az        mátrix transzponáltját:      és az mátrixot, ha      

Megoldás: TRANSZPONÁLÁS (tömb)  függvény {TRANSPOSE (array)} megadja a keresett mátrixot:

MSZORZAT (tömb1, tömb2) függvény {MMULT (array1, array2)} gyorsan kiszámolja a két mát-
rix szorzatát:
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10. feladat: Oldjuk meg az alábbi lineáris egyenletrendszert:

Megoldás: Elõször átírjuk az egyenletrendszert mátrixos formába:

ahol  

; és  

A következõ lépés  inverzének meghatározása:   -1, majd ennek segítségével az egyenletrend-
szer megoldása:

INVERZ.MÁTRIX(tömb) függvény {MINVERSE(array)} megadja a keresett inverz mátrixot:

és az elõbb megismert MSZORZAT függvény segítségével meghatározhatjuk a megoldást:

11. feladat: Határozzuk meg determináns értékét! 

Megoldás: MDETERM(tömb) függvény gyorsan kiszámolja a determináns értékét, amely ebben az
esetben 12. Ugyanezt a feladatot megoldhatjuk papíron is, kifejtéssel vagy még inkább Gauss-elimi-
nációval és ellenõrizhetjük eredményünket.

12. feladat: Ellenõrizzük az állítás igazságát, ha és              .

Megoldás: MSZORZAT és MDETERM függvények felhasználásával könnyedén ellenõrizhetjük
ezen a példán az állítás helyességét:

Számos egyéb függvénnyel rendelkezik az Excel, amely jól használható a valószínû-
ség-számítás, a matematikai statisztika és a lineáris algebra tanításában is, de az összes
függvény ismertetésére nincsen lehetõség egy rövid cikkben. Részletesebb leírás találha-
tó a Microsoft által kiadott kézikönyvekben (,Function Reference, User’s Guide’) és pél-
dául Kovácsné Cohner Judit és Ozsváth Miklós (1996) vagy Kovalcsik Géza (1999)
könyvében. 
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A Sokrates-pályázatok keretében mû-
ködõ Arion-program a tanárképzés
alakítóinak, oktatóinak és szerve-

zõinek nyújt lehetõséget nemzetközi ta-
pasztalatcserére. 2003 májusában egy
ilyen Arion-program keretében alkalmam
nyílt betekintést nyerni Baden-Württem-
berg tanárképzési rendszerébe. A kicsi,
mindössze 8 fõs nemzetközi csoport ven-
déglátója a baden-württembergi Kulturá-
lis, Ifjúsági és Sportminisztérium volt.
Szervezésükben egy héten át ismerkedhet-
tünk a tartomány oktatási rendszerével. A
résztvevõk a két magyar szakmódszerta-
nos mellett Lengyelországból, Görögor-
szágból és Bulgáriából érkeztek.

Németországban általánosan elterjedt,
hogy a tartományoknak önálló oktatáspoli-
tikájuk van, ezért a tanárképzés is az egyes
tartományok feladata. De az mindenütt egy-
forma, hogy a tanárképzés állami feladat.
Ezért a tanári képesítést nem lehet egy, az
államtól, illetve tartománytól független, au-
tonóm felsõfokú intézményben megszerez-
ni. Elõfeltétele az egyetemi vagy fõiskolai
végzettség, ahol azonban már meg lehet vá-
lasztani úgy a tanegységeket, hogy a tanár-
képzéshez releváns tartalmakkal foglalkoz-
zon az a diák, aki tanári pályára kíván men-
ni. A tanári állás nem közalkalmazotti, ha-
nem köztisztviselõi besorolást jelent, tehát
biztos jövedelmet és ennek megfelelõ te-
kintélyt is. Ha valaki a tanári képesítés
megszerzése után mégse megy el tanítani,
annak nem az az oka, hogy nincs kedve
hozzá, hanem az, hogy nincs annyi tanári
státusz, mint ahányan végeznek.

A tanárképzés Baden-Württemberg tar-
tományban – mint Németországban min-
denütt –  kétszintû. (Lásd: http://dbs.schule.de/
zeigen.html?seite=975) Az elsõ szintet a
tartomány hat tanárképzõ fõiskoláján,
illetve kilenc egyetemén lehet elvégezni,
legalább két szakon, s ez minimum hat fél-
évig tart. Ebbõl az egyik szak anyanyelv,
matematika, angol vagy francia lehet, eh-
hez a második, esetleg további szakot sza-
badon lehet megválasztani. Már ebben a
szakaszban is alkalmuk van a diákoknak
arra, hogy megismerjék az iskolai oktatást
hospitálások és rövidebb próbatanítások
keretében. Ezután eldöntheti a diák, hogy
továbbra is a tanári képesítést kívánja-e
megszerezni. A második szint külön állami
képzõintézményekben, úgynevezett „Stu-
dienseminar”-ban és a gyakorlóiskolákban
folyik összehangoltan. A második szint há-
rom félévet vesz igénybe és az ún. máso-
dik államvizsgával zárul le.

Tanári képesítést három + egy szinten
lehet megszerezni. Ezek a szintek korosz-
tálytól, illetve iskolatípustól függenek: 

– alsótagozatos tanítóképzés (6–10 éves
kor között); 

– tanárképzés a reáliskolák számára (kb.
15–16 éves korig); 

– tanárképzés a gimnáziumok számára
(ez az utolsó 3 évet jelenti, kb. 16–19 éves
kor között). 

A negyedik szint leginkább a gyógypeda-
gógusi képzésnek feleltethetõ meg, ahol az
olyan iskolák részére képeznek pedagóguso-
kat, akik fogyatékos, illetve valamilyen okból
hátrányos helyzetû gyermekeket tanítanak.

sz
em

leA baden-württembergi
tanárképzésrõl

Németországban a tanárképzés állami feladat, a tanári képesítést
ennek megfelelően nem autonóm felsőoktatási intézményekben,
hanem állami tanárképzőkben lehet megszerezni. A képzés – a

magyarral összehasonlítva – sokkal erősebben gyakorlatorientált és
alaposabb, valódi szakképzés, amiben egyforma súllyal szerepel az

általános pedagógia, a szakmódszertan és az iskolai gyakorlat. 
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Szemle

Ahhoz, hogy a tanárképzés rendszerét
jobban megértsük, egy vázlatos ábrán mu-
tatom be Baden-Württemberg oktatási
rendszerét, amely azonban nagy vonalak-
ban a többi német tartományéhoz hasonló.
(1. ábra)

A baden-württembergi tanárképzés gya-
korlatorientált oktatási forma, amiben igen
nagy szerepet játszanak a gyakorlóiskolák,
illetve a szakvezetõ tanárok. Szakvezetõ
tanárnak önként jelentkeznek pedagógu-
sok, akik ezután egy továbbképzésen vesz-
nek részt, és számos vizsgán is helyt kell
állniuk. Ha valaki végül megkapja a felké-
rést, az az iskolában nagy elismerést je-
lent. Természetesen munkájukat külön
megfizetik, ezen felül a tanárjelöltekkel
való foglalkozásra kapnak heti 2–3 szabad
órát, amikor a tanárjelöltekkel foglalkoz-
nak, illetve munkájukat értékelik.

A tanárjelöltek a képzés elsõ fázisában
néhány hetes gyakorlaton próbálhatják ki,
mennyire való nekik ez a pálya (Praxisse-
mester), majd a tanárképzõ intézményben
elõször egy fél éves gyakorlatot töltenek el
iskolában (120 óra önálló tanítás!), ezután
teszik le az elsõ államvizsgát. Ezután jön
egy teljes év önálló tanítás, teljes óraszám-
ban, vezetõtanár gondozása mellett, majd
ezt követi a második államvizsga. Itt szó
szerint kell érteni az államvizsgát, tehát van
egy állami vizsgaközpont, ahol a tartomány-
ban folyó tanárképzés követelményrendsze-
rét, valamint az ehhez tartozó vizsgafelada-
tokat kidolgozzák, a vizsgákat megszerve-

zik és lebonyolítják. Ennek vezetõje a tarto-
mány oktatási minisztériumának alkalmazá-
sában áll. A vizsgák szóbeli és írásbeli fel-
adatsorokból, valamint vizsgatanításokból
(tehát nem egyetlen óra, mint nálunk!) áll-
nak. A vizsgatanításokon a vizsgaközpont
munkatársa mindig (!) jelen van.

Atanárképzõ intézményekben a tanárjelöl-
tek (õk már nem diákok!) a következõ tantár-
gyakat tanulják szemináriumi formában:

–  általános neveléselmélet;
– a korábban (fõiskolán vagy egyete-

men) tanult szakok tantárgypedagógiája
(nálunk szakmódszertan vagy szakdi-
daktika);

–  iskolajog, köztisztviselõk jogállása,
iskolaszervezés.

A tanárképzõ intézmények feladata a ta-
nártovábbképzés biztosítása is. A tanárok
számára nincs kötelezõen elõírt továbbkép-
zés. Ha azonban hasznos programokat kínál-
nak, akkor nemcsak a tanárok jelentkeznek
szívesen ezekre, hanem az iskolák is elenge-
dik a kollégát, hogy szerezzen új ismerete-
ket. A tanárok számára van egy életpálya-
modell, s ha valaki rendszeresen vesz részt
továbbképzéseken, saját elõmenetelét segíti.

A 2. ábrán a gimnáziumi tanárképzés
éppen most megújított rendszere látható,
ahol a 11–13. évfolyamok tanítására készí-
tik fel a tanárjelölteket. A többi képzés is
hasonló, de ott az alapozó szakasz rövi-
debb lehet, ámde összesen minimum 6 fél-
évnek kell lennie. (A táblázatot lentrõl fel-
felé kell olvasni.)

1. ábra. A baden-württembergi iskolarendszer áttekintõ képe



Az Arion-program keretében a tanul-
mányút módot adott arra, hogy ezt a kép-
zési formát, amennyire azt az egy hetes
idõkeret lehetõvé teszi, megismerhessük.
Naponta délelõtt egy-egy iskolát látogat-
tunk meg, amik egyben a különbözõ isko-
latípusokat reprezentálták, délután pedig
az éppen látott iskolatípusra felkészítõ ta-
nárképzõ intézményt kerestük fel. Az isko-
lalátogatások közül  egyet szeretnék rövi-
den említeni.

A Stuttgarthoz tartozó Bad Cannstattban
lévõ Jahn-Realschuléban csoportunkat –
mint a többi iskolában is – az iskola vezetõ-
je fogadta, de jelen voltak a tanárképzés
második szakaszának tanárai és a vezetõta-
nárok is, valamint tanárjelöltek. A reálisko-
la munkájának bemutatása után egy érdekes
projekt eredményét ismerhettük meg. Egy
kilencedikes osztály tanulói egy videofil-
met készítettek saját problémáikról. Tudva-
lévõ, hogy a város ezen részén elég nagy a
külföldi származású tanulók aránya, sokan
kerülnek nemcsak iskolatársaikkal konflik-
tusba, hanem a hatóságokkal is (verekedé-
sek, bolti lopások). A tanulók tanáruk segít-
ségével elkészítettek egy forgatókönyvet,
amelyben az említett két tipikus konfliktus-
helyzetet írták le, de maguk játszották a sze-
repeket is. A tanár az egyik gyerek apját ját-
szotta. Voltak „igazi” szereplõk is, így a
rendõrnõ, a bírónõ és a gyámügyi elõadó
„valódi” volt. A videó megtekintése alatt ott
voltak azok a tanulók is, akik a szerepeket

játszották, illetve a forgatókönyvet írták, s
utána beszélgethettünk velük. Ebbõl kide-
rült, hogy maguk a tanulók mi mindent ta-
nultak meg a projekt elkészítése során, s
hogy büszkék arra, hogy a filmbõl más is-
kolások is okulhatnak.

A Stuttgarthoz közeli ludwigsburgi Ta-
nárképzõ Fõiskolán többször is jártunk, s
részletesen hallhattunk az ott folyó munká-
ról. A kétfázisú képzésrõl részletes ismerte-
tõt kaptunk. Meglátogattuk a fõiskola terü-
letén található vizsgaközpontot is, ahol a
vizsgák rendszerét ismertették. Itt nyomta-
tott formában megkaptuk mindkét állam-
vizsga teljes vizsgaszabályzatát, amit a ta-
nárjelöltek is természetesen kézhez kapnak.

Lehetõséget kapott az Arion-csoport ar-
ra is, hogy egy nap tájékozódhasson a tar-
tományban folyó tanártovábbképzésekrõl.
A calwi Tanártovábbképzõ Intézetben,
amit ott csak röviden „akadémiá”-nak hív-
nak, tájékoztatást kaptunk a továbbképzé-
sek rendszerérõl, céljairól, kurzuskínálatá-
ról, nemzetközi feladatairól, ezek szerve-
zésérõl és tartalmi sokszínûségérõl.

A továbbképzõ intézetnek széleskörû
feladatai vannak. Tanfolyamaikra évente
kb. 8 000 résztvevõ érkezik kb. 20 or-
szágból. A programok kínálata a rövid,
hétvégi továbbképzésektõl a néhány he-
tes intenzív tanfolyamokig terjed. Ilyen-
kor a résztvevõk többsége az épületben
lakik, aki nem fér itt el, az a környezõ
szállodákban kap szállást.
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A képzés fázisa Képzés, illetve besorolás Idõtartam

Véglegesített kinevezésû tanár (min. 5 év után)
Kinevezett tanár ↑

Próbaidõs tanár Gyakornok min. 1 év

Második államvizsga ↑
A képzés második fázisa Iskolai gyakorlat (gyakorló iskola és tanárképzõ 

intézet közösen) 1,5 év

Elsõ államvizsga ↑
Szakirányú tanulmányok (egyetem) 2,5 év

A képzés elsõ fázisa Gyakorlati „próbafélév” (tanárképzõ int.) 0,5 év
Alapképzés (egyetem és a tanárképzõ intézet közösen) 2 év

A tanulmányok megkezdésének Érettségi
feltétele ↑

2. ábra. A baden-württembergi tanárképzés új rendszere a gimnáziumi oktatás számára



Az akadémia alapfeladata az iskolai to-
vábbképzések biztosítása. A továbbképzés
lehet központi, regionális és egy-egy isko-
lának szóló. Azok, akik a központi tovább-
képzéseken részt vesznek, maguk is tart-
hatnak továbbképzéseket regionális,
illetve iskolai szinten. Így biztosítják a
multiplikátor-effektust. Az akadémia nem-
csak kötelezõ feladatokat lát el, hanem
megrendelésre is szervez különbözõ tanfo-
lyamokat (például a Goethe Intézet számá-
ra, ezeken tudtommal sok magyar pedagó-
gus is részt vett már).

Bár nem tartozik szorosan a tanárképzés
témájához, de a program szervezõi lehetõ-
séget nyújtottak arra, hogy felkeressük
Németország legnagyobb és legismertebb

tankönyvkiadóját, a stuttgarti székhelyû
Klett Kiadót.

A tanulmányút számomra nagyon tanul-
ságos volt. Hazai tanárképzésünk egyálta-
lán nem kompatibilis a jelenlegi EU-tagál-
lamok képzési rendszerével. A magyar di-
ákok igen alacsony óraszámban készülnek
fel a tanári pályára, s a gyakorlat is igen
kevés. Az elõírt 15 önálló tanítási órába
nem fér bele, hogy kialakuljanak azok a
készségek, amik a tanári munkához szük-
ségesek. Ezért csak azt tudom remélni,
hogy nálunk is kialakítják most már azt a
képzési formát, amely legalább némileg
közelít ahhoz, amit Baden-Württemberg-
ben láttunk.

Petneki Katalin
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Felsõoktatási akkreditáció
Németországban

Az akkreditációt kettős vonatkozásban emlegetik napjaink
felsőoktatással foglalkozó szakirodalmában. Egyrészt – a tömegesedő

képzés színvonalcsökkentő hatását ellensúlyozni kívánó –
minőségbiztosítási funkciója kapcsán, másrészt mint a felsőoktatási

tér szereplőinek (állam, intézmények, társadalom) viszonyát  tükröző
konstellációt, az új állami irányítási mechanizmusok egyikét. Az

akkreditáció stratégiai jelentőségre tett szert a közös európai
felsőoktatási tér kialakítására törekvő felsőoktatás-politikában. 

A Bolognai Nyilatkozat már kiemelt
fontosságot tulajdonít az akkreditá-
ciónak, és a hallgatói mobilitást, az

intézmények közötti átjárhatóságot, a fo-
kozatok elismerését, valamint a képzés
minõségét elõsegítõ tényezõként értékeli.
Németországban az akkreditáció az elmúlt
évek helyi és nemzetközi felsõoktatási re-
formtörekvéseinek hozadékaként került
bevezetésre. 

A felsõoktatási erõviszonyok alakulása

Állam – intézmény – társadalom
Az akkreditáció bevezetésekor Német-

ország – a fennálló rendszerek tanulmá-
nyozása mellett (1) – egy saját modell ki-

dolgozása mellett döntött. A Bakkalau-
reus/Bachelor vagy Magister/Master foko-
zatok (a továbbiakban B-/M-fokozatok, il-
letve -programok) meghonosítása kapcsán
a nemzetközi végzettségek sokszínûsége
miatt egy önálló német út kijelölése vált
szükségessé. Heimer és Schneider
elmélete (2) alapján az akkreditáció orszá-
gonként aszerint változik, hogy a felsõok-
tatási intézmények, az állam és a társada-
lom úgynevezett Clark-háromszögének vi-
szonyrendszerében az illetõ ország felsõ-
oktatása hol helyezkedik el. A német rend-
szert az erõs állami befolyás jellemezte és
jellemzi ma is. Az akkreditáció az állam-
intézmény viszony lazulását hozta, erõsö-
dött az egyetemek és szakfõiskolák auto-



nómiája, de ez egyben a társadalmi igé-
nyekhez való alkalmazkodás feltételének
megvalósulásával járt együtt. Az akkred-
itáció tehát a háromszögben ható erõk
megváltozását vonja maga után, úgymond
kiegyenlítõ szerepe van. Az eljárás beve-
zetése ezért a felsõoktatás állami szerep-
vállalása körüli vitákat indított el Néme-
tországban, ahol az oktatást hagyományo-
san az állam feladatának tekintik és fele-
lõsségét hangoztatják. Az államnak kell
fenntartóként gondoskodnia a minimum-
követelmények teljesítésérõl és a fokoza-
tok egyenértékûségérõl. Az akkreditáció
bevezetését ezért néhányan struktúravál-
tásnak fogják fel, piaci orientációról, sõt
amerikanizálódásról beszélnek. Az akkre-
di-táció a szemükben tehát egy más, a né-
mettõl idegen rendszer része. A kép azon-
ban ennél jóval összetettebb, hiszen az
akkreditáció bevezetése egy felülrõl indu-
ló felsõoktatási reformcsomag része volt,
amely azonban az állam visszaszorulását
hozta, és a felsõoktatás társadalmi elszá-
moltathatóságának felértékelését célozta –
szemben az államival. A képzés tartalmi
részének kialakítása a korábbinál nagyobb
mértékben került az intézmények ha-
táskörébe. (3) Tehát miközben az állam
térnyerése csökken, irányítóként továbbra
is jelen van. Fontos azonban leszögez-
nünk, hogy az akkreditáció csak „iránytû-
je” a vázolt folyamatnak, ugyanis az
akkreditáció nem terjed ki az egész német
felsõoktatásra. A német erõteret ezenkívül
az is jellemzi, hogy az állam hatásköre a
szövetségi alapon álló államszervezet ré-
vén is széles. 

Az állami ellenõrzés változásai
Németországban, illetve egész Európá-

ban az állam és a felsõoktatás viszony-
rendszere jelentõs átalakuláson ment ke-
resztül. Az új struktúrát a következõ kulcs-
szavakkal lehetne jellemezni:

– adminisztratív → aktiváló állam;
– részletekbe menõ szabályozás → cé-

lokat leszögezõ keretszabályozás;
– fõként bemeneti → fõként kimeneti fi-

nanszírozás;
– dereguláció, decentralizáció;

– közös felelõsség a pénzügyekért és a
feladatok teljesítésért;

– új irányítási modellek;
– autonómia és minõségbiztosítás. (4)
Németországban a keret-vizsgaszabály-

zatok (Rahmenprüfungsordnung) jelentet-
ték – és az ún. diplomát adó programok
esetében továbbra is jelentik – az állami
irányítás egyik fontos eszközét. Feladatuk,
hogy biztosítsák az ugyanazon nevû vég-
zettségek összehasonlítását a tartományi
kereteken túl. A keret-vizsgaszabályzatok
részletekbe menõ, programspecifikus,
szakmai-tartalmi szabályozásokat tartal-
maznak a képzési idõt, a program besorolá-
sát, a heti óraszámot, a szakvizsgát, illetve
bizonyos esetben a gyakorlati idõt illetõen.
A keret-vizsgaszabályzatok általános ré-
szében a vizsgáztatással kapcsolatos elõ-
írásokat fogalmazták meg. A keret-vizsga-
szabályzatok rendszerét számos kritika ér-
te. Bírálták rövidlátósága, nehézkessége,
innováció-ellenessége miatt. Egy-egy
programra érvényes keret-vizsgaszabályzat
megújítása sokszor éveket vett igénybe,
így elõfordult, hogy megszületésekor rög-
vest elavultnak is volt tekinthetõ. Az elmúlt
idõszakban egyre nehezebbé vált ezért
megnyerni a tudományos élet képviselõit
az egyes szabályzatokat megreformáló sza-
kbizottságokba. (5) A felsõfokú szakképzés
jelentõségének megnövekedése, a felsõok-
tatásra nehezedõ nyomás, a társadalom és a
gazdaság új és új elvárásaihoz való igazo-
dás szükségessége indokolttá tettek egy
más struktúrában való gondolkodást. Ez az
új rendszer az akkreditáció. (6)

Az akkreditáció szervezeti kereteit és az
eljárás menetét a Kultusministerkonferenz
(KMK) és a Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) közösen alakította ki. Tartalmi kér-
désekbe azonban nem akartak beleszólni.
Az új programok tartalmi értékelése a
szakértõk jogosítványa lett. Az állami sza-
bályozás egyes elemei azonban továbbra is
megmaradtak, és a Hochschulrahmenge-
setz (HRG) törvényi szabályozásai ér-
vényben maradtak. A KMK csak általános,
szerkezeti kérdésekben foglalt állást. Sza-
bályozta a képzési idõt szakra és végzett-
ségre vonatkozó differenciálás nélkül, a
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képzési rendszert (egymásra épülõ, szak-
mára képesítõ képzési struktúra, kre-
ditrendszer, modulrendszer), az általános
felvételi követelményeket és az átjárható-
ság szabályait, a programok indítását és
ezzel kapcsolatban a végzettségeket, ezek
értékét. (7)

A tartományok hatáskörébe tartozik az
egyes programokra vonatkozó felvételi
követelmények meghatározása vagy az
oktatók alkalmazásához szükséges kritéri-
umok megadása. A tartományok megálla-
podásban programonként rögzítették a B-
/M-fokozatok megszerzéséhez szükséges
tanulmányi idõ hosszúságát, megegyeztek
az új fokozatok elnevezésében és ezek in-
tézménytípustól független karakterében. A
tartományok közös
feladata továbbá az
intézmények közötti
átjárhatóság lehetõ-
ségének és a fokoza-
tok egyenértékûsé-
gének szabályozása.
A KMK szerkezeti
elõírásain keresztül a
közös feladatok be-
építhetõek az akkre-
ditációba, hiszen
ezek az összes
akkreditációs ügy-
nökségre kötelezõek.
Mivel a tartományok
ezen jogai és kötelességei a Felsõoktatási
Kerettörvényben is le vannak fektetve,
hogy az egyéni és közös felelõsségük biz-
tosítva legyen, a tartományok képviselõi
helyet kaptak a központi akkreditációs
szervezet, az Akkreditierungsrat (AR) tag-
jai között. (8)

A tartomány beleegyezése a feltétele az
új program indításának vagy létezõ prog-
ram esetén a vizsgaszabályzat megváltoz-
tatásának. A tartomány a lefolytatott eljá-
rásban megvizsgálja, vajon a program
kompatibilis-e a tartományi oktatási terv-
vel, rendelkezésre állnak-e az indításhoz
szükséges anyagi eszközök, a program
vizsgaszabályzata összhangban van-e a
tartományi vizsgáztatási joggal, valamint
hogy betartották-e a keret-vizsgaszabály-

zat, illetve az új programok esetén a KMK
rendelkezéseit. A tartományi engedélyezés
az akkreditáció bevezetése után is megma-
radt, ez utóbbi csak annyiban érintette,
hogy a sikeres akkreditációt a tartományok
többségében a programindítási engedély
megadásához kötik, az engedélyezési eljá-
rás ezáltal megrövidült. Az állam legfõbb
fenntartóként felelõs ugyanis az intézmé-
nyekben folyó képzésért, joga van bele-
szólni a programstruktúrába. (9)

Az akkreditáció kialakulása
Az akkreditáció bevezetése csak egyik

eleme volt az 1990-es évek felsõoktatási
reformcsomagjának. A német felsõoktatás
napjainkban a változások korát éri. A nö-

vekvõ hallgatói lét-
szám, a minõségi
problémák, a tanul-
mányi idõ meghosz-
szabbodása, az állam
takarékossági politi-
kája, a felsõoktatási
globalizáció reform-
intézkedések sorát
indította el. A folya-
mat végsõ célja a
felsõoktatás nemzet-
közi versenyképes-
ségének emelése. A
reform egyes elemei
a következõk voltak:

– szerkezeti átalakítás: az angolszász,
egymásra épülõ bachelor és master foko-
zatok bevezetése;

– a minõségbiztosítás fontosságának
hangsúlyozása: az akkreditáció elindítása,
az evaluáció kötelezõvé tétele;

– az oktatók és kutatók szolgálati jogai-
nak és bérezésének a reformja (ennek ke-
retében az ún. juniorprofesszori állások
meghirdetése, törekvések a habilitáció
megszüntetésére stb.);

– a finanszírozás több lábra állítása
(globális intézményi költségvetésre való
áttérés, ezáltal a pénzügyi autonómia nö-
velése, a tandíj bevezetésének kérdése,
nem állami, illetve tartományi források be-
vonása), piaci hatások érvényesülése a fel-
sõoktatásban;
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A német akkreditációs rendszer
kétszintű. Az AR irányító és koor-
dináló szerepet tölt be, valamint
a programok akkreditálását vég-
ző akkreditációs ügynökségeket

(Akkreditierungsagenturen) akk-
reditálja. Ez a decentralizált

akkreditációs rendszer a létreho-
zók véleménye szerint a német
föderális alapon álló oktatási
rendszernek jobban megfelel,

mint az egy akkreditációs szerve-
zettel felálló szisztéma.



– a gazdálkodó és szolgáltató felsõokta-
tási intézmény megteremtése (az intéz-
mény saját profil kialakítására törekszik,
az oktatás és a kutatás minõségét vizsgáló
eljárások mögött a befektetõk megnyerése,
illetve a támogatás igazolása áll). (10)

Az akkreditáció ennek a reformprogramnak
a részét képezi, és szorosan illeszkedik a „Bo-
lognai folyamat”-ba. Heimer és Schneider a
„reformdugó” hajtóerejének nevezi. (11)

Az akkreditáció németországi megho-
nosítása szorosan összefügg a B-/M-prog-
ramok bevezetésével, amelyet a HRG
1998. augusztusi módosítása tett lehetõvé.
A reform céljai: 

– a képzési kínálat rugalmasabbá tétele;
– a német felsõoktatási intézményekben

szerzett végzettségek nemzetközi elfoga-
dásának javítása;

– ezáltal a hallgatói mobilitás erõsítése,
a német felsõoktatás vonzóvá tétele a kül-
földi hallgatók számára.

Az egymásra épülõ, modulokból álló,
gyakran interdiszciplináris programok,
amelyek a reformot kidolgozók szándéka
szerint rugalmasan reagálnak a tudomány,
a gazdaság és a hallgatók igényeire és
gyors tartalmi megújhodásra képesek, az
állami szabályozás új formájának beveze-
tését tették indokolttá, egy, a korábbinál
gyorsabb és több szereplõt bevonó eljá-
rást, az akkreditációt. (12)

Az akkreditáció fogalma tehát egy mi-
nõségbiztosítási eljárást takar, amelyet a
KMK legutóbbi határozata így definiál:

Az akkreditáció létrehozásának célja  a
tartományokat és a felsõoktatási intézmé-
nyeket átfogó minõségbiztosítási rendszer
kialakítása volt. Az akkreditáció  olyan
formalizált és objektiválható eljárás,
amelynek során megvizsgálják, hogy egy
tanulmányi program szakmai és tartalmi
szempontok szerint, valamint a szakmai
relevanciája szempontjából megfelel-e a
minimum-követelményeknek. (13)

Az akkreditáció általános céljait a KMK
határozta meg, majd az Akkreditierungsrat
(AR) premisszaként fogadta el. A lefekte-
tett célok az alábbiak:

– minõségbiztosítás;
– a tanulhatóság igazolása;

– a sokszínûség lehetõvé tétele;
– az átláthatóság biztosítása. (14)
A HRK plénuma 1998. július 6-án hoz-

ta meg döntését az akkreditáció bevezeté-
sérõl. A HRK határozatára hivatkozva a
KMK 1998. december 3-án döntött az
akkreditáció bevezetése mellett. A tarto-
mányi oktatási miniszterek az új progra-
mok indítása szempontjából a tartomá-
nyok illetõségére és felelõsségére való te-
kintettel szétválasztották az akkreditációt
az állami engedélyezéstõl, és egy tartomá-
nyok feletti Akkreditációs Tanács
(Akkreditierungsrat) létrehozásáról hatá-
roztak. Az akkreditációs rendszert kialakí-
tó és felügyelõ Akkreditierungsratot (AR)
a HRK és a KMK közösen alapította, tag-
jait együttesen választották ki. Az AR
1999. július 7-én alakult meg, titkársága
1999. novemberében vette fel munkáját a
HRK szervezetén belül. Az AR három év
próbaidõt követõen – a 2001 õszén lefoly-
tatott evaluációs eljárást követõen – 2002
óta mûködik végleges formájában. Az AR
munkáját négy szereplõs erõtérben folytat-
ja. Tekintettel kell lennie az állami felelõs-
ségre, a tudományos közösség szakmai
kompetenciájára, az intézményi autonómi-
ára és a munkaerõpiac érdekeire. (15) Ezt
tükrözi tagságának összetétele is: a testü-
letben helyt kaptak a tudomány, az állam,
a gazdaság (a munkaadói oldal és a mun-
kavállalók érdekérvényesítõ szervei, a
szakszervezetek) képviselõi, valamint
egyetemi és szakfõiskolai hallgatók. 

A német akkreditációs rendszer kétszin-
tû. Az AR irányító és koordináló szerepet
tölt be, valamint a programok akkreditálá-
sát végzõ akkreditációs ügynökségeket
(Akkreditierungsagenturen) akkreditálja.
Ez a decentralizált akkreditációs rendszer
a létrehozók véleménye szerint a német fö-
derális alapon álló oktatási rendszernek
jobban megfelel, mint az egy akkreditá-
ciós szervezettel felálló szisztéma. (16)

Az Akkreditierungsrat megalakulását
követõen az alábbi feladatok elvégezésé-
hez látott hozzá:

– a B- és az M- programok tartalmi
megkülönböztetéséhez referenciakeretek
(Re-ferenzrahmen) kidolgozása;
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– az ügynökségek akkreditálásához
szükséges eljárás, a szervezeti alapelvek,
valamint a döntéshozatali szempontok ki-
dolgozása; 

– a programok küszöbön álló bevezeté-
se miatt azonnal meg kellett kezdenie az
akkreditációs ügynökségek akkreditálását;

– az eljárás kidolgozása az általa lefoly-
tatott akkreditációhoz. (17)

Az AR elsõ feladata a minõségi kritéri-
umok kialakítása volt, hogy ezen szem-
pontok alapján megkezdõdhessen a B-/M-
programok (18), valamint az akkreditációs
ügynökségek akkreditálása. Ennek érdeké-
ben úgy határoztak, hogy a testület hatás-
körébe ne csak az akkreditációs ügynöksé-
gek akkreditálása és a rendszer felügyelete
tartozzék, hanem – kivételes esetben – ma-
ga is akkreditálhasson programokat, ezál-
tal a maga által felállított szempontrend-
szert kipróbálhassa, továbbfejleszthesse.
Az Akkreditierungsrat 1999. november
30-án fogadta el a „Mindeststandards und
Kriterien zur Akkreditierung von Akkredi-
tierungsagenturen und Akkreditierung von
Studiengängen mit den Abschlüssen Bach-
elor/Bakkalaureus und Master/Magister”
címû határozatot, amelyben az ügynöksé-
gek és a programok akkreditálásához
szükséges minimumkövetelményeket és
kritériumokat szabta meg. (19)

Az akkreditáció alá vonhatók az állami
és az államilag elismert, magán felsõokta-
tási intézményekben mûködõ B-/M-prog-
ramok, valamint – a KMK legújabb hatá-
rozata szerint – azok a diplomával és ma-
giszteri fokozattal záruló képzések, ame-
lyekre nincsenek keret-vizsgaszabályza-
tok, vagy a fennállóak elavultak. (20)

A programok akkreditálása alapvetõen
nem az AR feladata, hanem az e célból ál-
tala akkreditált ügynökségeké. Ezen ügy-
nökségek területi és szakmai alapon szer-
vezõdnek. Jelenleg hat akkreditált ügy-
nökség mûködik az országban, melyek kö-
zül három ún. regionális (ZevA, ACQUIN,
AQAS), három pedig ún. szakmai ügynök-
ség (FIBAA, ASIIN, AHPGS). (21) Elõb-
biek nevükkel ellentétben nem korlátoz-
zák tevékenységüket egyes tartományok-
ra, a kifejezés részint az alapítókra utal (a

ZevA-t például alsó-szászországi felsõok-
tatási intézmények  hozták létre), illetve a
mögöttük álló tartományi támogatásra.
Megkülönbözteti õket a többi ügynökség-
tõl, hogy tudományterületi megkötés nél-
kül az összes program akkreditálását elvál-
lalják. (22)

A központi akkreditációs szervezet 
– az Akkreditierungsrat

Az AR feladatait a KMK 2002 szeptem-
berében az alábbiak szerint határozta meg:

– akkreditációs ügynökségek akkredi-
tálása meghatározott idõre, és ennek kö-
vetkeztében akkreditációs jogosítvány át-
adása, valamint az ügynökségek re-
akkreditálása;

– az ügynökségeken keresztül a felsõok-
tatási intézmények ellenõrzése, vajon tel-
jesítik-e feladatukat;

– az akkreditációs eljárással szemben
támasztott minimumkövetelmények meg-
fogalmazása;

– a nemzetközi minõségbiztosítási háló-
zatokban, akkreditációs szervezetekben az
AR feladata, hogy a német érdekeknek ér-
vényt szerezzen;  az AR ezen felül figyel
arra, hogy az ügynökségek között egészsé-
ges verseny alakulhasson ki, közvetít kö-
zöttük, támogatja a kommunikációt. (23)

Az akkreditációt az akkreditációs ügy-
nökségek végzik, maga az AR csak kivéte-
les esetben, tartományi megkeresésre foly-
tatja le az eljárást, ha például még nem mû-
ködik az adott szakterületen akkreditációs
ügynökség. Az AR eddig néhány program
akkreditálását hajtotta végre. Célja elsõsor-
ban a tapasztalatszerzés volt. A KMK 2002.
évi határozatai azonban az AR-tól ezen te-
vékenység elhagyását kérik, mert ellentét-
ben áll irányító és koordináló szerepével. Az
AR feladata a szabad akkreditációs piac biz-
tosítása. Az intézmények ugyanis maguk
választják ki a tetszésüket elnyerõ ügynök-
séget, lehetõségük nyílik azonban arra is,
hogy egy külföldi akkreditációs szervezetet
kérjenek fel erre a feladatra. (24) Õket ter-
heli az eljárás finanszírozása is.

Akkreditációt csak olyan ügynökség vé-
gezhet, amelyet az AR korábban már akkre-
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ditált. Az ügynökségeknek ehhez a követ-
kezõ követelményeknek kell megfelelniük:

– szervezeti függetlenség a felsõoktatá-
si intézményektõl, a gazdasági és hivatási
egyesületektõl, szövetségektõl;

– intézménytípustól független akkre-
ditáció (hochschulartenübergreifende
Akkreditierung);

– nemzeti és nemzetközi kompetencia
igazolása, programot és szakot átfogó
akkreditáció (studiengang- und fächer-
übergreifende Akkreditierung);

– követhetõ és átlátható akkreditációs
eljárás;

– kompetencia igazolása a szakvélemé-
nyezés kritériumai és szempontjai, vala-
mint a személyi feltételek alapján;

– belsõ minõségbiztosítási eljárások,
megfelelõ dokumentációs és információs
rendszer. (25)

Az ügynökségek feladatait az AR az
alábbiakban határozta meg:

– a minimumkövetelmények felülvizs-
gálása és megállapítása, a B-/M-prog-
ramok minõségének biztosítása a benyúj-
tott koncepciók vizsgálata, illetve az eset-
leges evaluációs eredmények alapján;

– a képzés, valamint a programok „ta-
nulhatóságnak” megvizsgálása, különösen
a hallgatók szakmai felkészültségének el-
lenõrzése (a megszerzett tudás, illetve
kompetenciák birtokában elhelyezkedésük
után milyen szakmai fejlõdésre lehet szá-
mítani);

– világos kép adása az intézmények dif-
ferenciált képzési struktúrájáról;

– a minimumkövetelmények betartásá-
nak ellenõrzése. (26)

Intézményi önállóság deklarálásán és a
tevékenységi kör meghatározásán túl az AR
olyan kérdéseket is rendezett, mint a szak-
értõk javadalmazása, a munkaerõpiaci oldal
és a hallgatók bevonása, nemzetközi
együttmûködés, az akkreditáció módszerta-
na és az eljárás, a költségterv elkészítése, il-
letve a pénzfelhasználás átláthatóvá tétele. 

A központi akkreditációs szervezet az
Akkreditierungsratból és az ennek munkáját
segítõ Titkárságból áll. A Titkárság a folyó
ügyek intézésére jött létre. A Titkárságveze-
tõ és munkatársai az AR elnökének szakmai

vezetésével végzik munkájukat. A munka-
adói jogokat felettük a KMK fõtitkára gya-
korolja. A Titkárság dolgozóit az AR elnö-
kének javaslatára nevezik ki, a KMK Titkár-
ságára vonatkozó szabályok alapján. (27)

Az Akkreditierungsratnak 16 tagja van,
akik társadalmi munkában látják el tisztsé-
güket. Csak a feladatuk végzéséhez szüksé-
ges úti- és szállásköltségüket térítik meg, il-
letve a tanácskozások idejére napidíjat kap-
nak. Az AR jelenlegi elnöke Hans-Uwe
Erichsen professzor, a jogtudományok dok-
tora, a Rektori Konferencia (HRK) korábbi
vezetõje. Az AR tagjai között az ez év janu-
ár 1-jén életbe lépett KMK-határozat a fel-
sõoktatási szféra visszaszorulását hozta a
tartományok képviselõivel szemben. A Ta-
nács jelenleg a következõ tagokból áll: 

– a felsõoktatási intézmények képvise-
lõi (4 fõ);

– a tartományok képviselõi (4 fõ);
– a szakma képviselõi (5 fõ), köztük a

tartományi munkaügyi minisztériumok és
a szakszervezetek egy-egy képviselõje;

– a hallgatók (2 fõ);
– két külföldi szakértõ.
A felsõoktatási intézmények képviselõit

és a hallgatókat a HRK, a tartományok
képviselõit pedig a KMK nevezi ki. A
munkaadók és a munkavállalók szerveze-
tei, valamint a HRK és a KMK bízza meg
a szakma 1–1 képviselõjét. A tartományi
munkaügyi minisztériumok képviselõjét a
KMK jelöli ki a szövetségi Belügyminisz-
tériummal egyetértésben. A külföldi tago-
kat a HRK és a KMK közösen nevezi meg.
Az AR tagjait a HRK és a KMK elnöke
négy évre bízza meg, s ez az idõtartam tet-
szés szerint meghosszabbítható. A Tanács
maga választja meg elnökét és annak he-
lyettesét szintén négy esztendõre, amely
késõbb meghosszabbítható. Mindkettõjük
csak az intézmények és a tartományok kép-
viselõi közül kerülhet ki, nem tartozhatnak
azonban ugyanabba a csoportba. (28)

Az AR döntéseit egyszerû többséggel
hozza, a tartományok képviselõinek egyes
esetekben azonban vétójoguk van (az
akkreditációs eljárásra vonatkozó azon
elõírások esetén, amelyek összekapcsolód-
nak a KMK szerkezeti elõírásaival, mint
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például a vizsgaszabályzatra, a képzési
idõre, a programok, szakok beosztására, az
óraszámra vonatkozó szabályzatok). (29)

Az AR Bonnban székel, a KMK Titkár-
ságának épületében. A Titkárságon a Tit-
kárságvezetõ mellett két munkatárs dolgo-
zik. Az AR tagjainak megközelítõleg más-
fél-kéthavi rendszerességgel tartott ülé-
seinek helyszínei azonban változnak.
2002-ben az ülések felére (négy összejö-
vetel) nem Bonnban került sor. (30)

Az AR munkáját – külföldi szakértõkkel
és egyfajta ellenõrzõ hatóságként – a
KMK és a HRK rendszeresen, megközelí-
tõen öt évenként evaluálja. (31) Az elsõ
evaluációra 2001-ben került sor. 

Az Akkreditierungsratot mûködése elsõ
három évében egy tudományos alapítvány,
a Stifterverband für die Deutsche Wis-
senschaft finanszírozta. Az AR-nak más
forrásból nem voltak bevételei, saját prog-
ram-akkreditációs munkáját ellenszolgálta-
tás nélkül végezte. (32) 2002-tõl az AR és
Titkárságának finanszírozását a KMK Tit-
kárságának pénzügyi kerete biztosítja, mû-
ködési költségét tehát a tartományok
fedezik. (33) Az AR dologi és személyi
költségei ebben elkülönítve szerepelnek,
felhasználása felett önállóan rendelkezik. A
költségek esetleges kiegészítése a KMK
Titkárság költségvetéséért felelõs személy
beleegyezésével történhet. (34) A KMK
szerint a finanszírozás ezen közvetlen mód-
ja egyszerûbb és költségkímélõbb, mint az
ügynökségeken keresztül történõ „megke-
rülõ-finanszírozás”, amely az akkreditációs
bevételekre támaszkodva végeredményben
szintén állami pénzösszegekbõl fedezné az
AR mûködését. Az AR Titkárságának a
KMK Titkárságához kötése által az AR fi-
nanszírozása így egy már mûködõ rendszer
keretében megoldhatóvá vált, ezért nem
vált szükségessé egy új tartományi vagy
egy új közös szövetségi-tartományi finan-
szírozási rendszer létrehozása. (35)

Az akkreditáció folyamata

Az akkreditációs eljárást – az említett
néhány kivételtõl eltekintve – az akkredi-
tációs ügynökségek végzik. Az akkreditá-

ció folyamata, az akkreditálás az akkredi-
tációs ügynökségek gyakorlata alapján
változik, a fennálló különbségek azonban
nem érintik ennek lényegét, az eljárás fõbb
pontjai azonosak. 

Az egyes akkreditációs ügynökségek
tagságukat illetõen három nagy csoportba
sorolhatók. Az egyik végletet azok a szer-
vezetek jelentik, amelyek kizárólag a felsõ-
oktatási szférához kötõdnek (ilyen a ZevA
és az AQAS), a másik szélen pedig azok az
ügynökségek helyezkednek el, amelyeket
egyértelmûen a szakma hozott létre (pl. a
FIBAA). Az ügynökségek többsége azon-
ban egyszerre akarja tömöríteni az intézmé-
nyi és a szakmai oldalt.

Az akkreditálás menete általában a kö-
vetkezõ:

– az ügynökség megkeresése, elõzetes
tájékozódás, esetleg tanácskozás;

– az intézmény akkreditációs kérvényt
nyújt be a kiválasztott ügynökségnek;

– az intézmény esetleges tájékoztatása a
benyújtandó hivatalos iratokról és az eljá-
rás módszerérõl;

– az önértékelés elkészítése az illetõ
ügynökség irányelvei alapján (kulcssza-
vak: célkitûzések, koncepciók, módszer-
tan, képzés tartalma, tanárok, hallgatók,
felszereltség, minõségbiztosítás);

– az ügynökség által felkért külsõ szak-
értõk tartalmi-szakmai véleményezése,
helyszíni szemle (beszélgetés az intéz-
mény vezetésével, a programfelelõssel, az
oktatókkal és a hallgatókkal, a program
bemutatása, a laborok, könyvtárak stb.
megtekintése, zárótanácskozás);

– a szakértõi javaslat eljuttatása az ügy-
nökség döntéshozatali testületéhez;

– az intézmény, esetleg – amennyiben léte-
zik ilyen szerv – az ügynökség illetékes szak-
bizottságának tájékoztatása a javaslatról;

– az intézmény (és a szakbizottság) le-
hetséges állásfoglalása a javaslatról;

– az ügynökség döntéshozatali testületé-
nek döntése a program akkreditálásáról,
majd ennek nyilvánosságra hozatala; 

– az AR tájékoztatása az akkreditá-
cióról, a zárójelentés elküldése, az akkre-
ditált program feltüntetése az AR hon-
lapján. (36)
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Az akkreditáció általános kritériumait
az AR fektette le. A kritériumok röviden
így foglalhatók össze:

– a tanterv minõsége és nemzetközisége
(a tananyag, a tantárgyfelosztás és a kép-
zés rendszere alapján);

– az alapos, következetes koncepció
alapján a végzettek alkalmasak-e a szak-
mai munkára;

– a végzettek lehetséges szakmai elõme-
netelének megbecsülése a képzés kereté-
ben elsajátítottak alapján;

– az intézmény „személyi feltétele” (ok-
tatói, kutatói stb. gárda);

– az infrastrukturális és tárgyi feltételek;
– M-programok

esetén a felvételi kö-
vetelmények;

– átjárhatósági le-
hetõségek a régi és
az új programok
között. (37)

Az akkreditálás –
a HRK, a KMK és az
AR kritériumrend-
szere alapján – az
ügynökség által ki-
dolgozott akkreditá-
ciós követelmények
szerint történik. Az
ügynökségek meg-
határozott idõre akk-
reditálnak egy-egy
programot, ennek le-
járta után újra- vagy
reakkreditáció szükséges.  

Az intézményeknek a felsõoktatási szfé-
ra képviselõin keresztül áttételesen képvi-
seletük van  az akkreditációs ügynökségek
tagságában, illetve a döntéshozó testüle-
tekben. Ezen utóbbiak összetétele megle-
põen eltér egymástól. Az ügynökségekben
a paritás elve alapján a felsõoktatás (az in-
tézmények és a hallgatók) és a szakma, a
gazdaság is képviseltetve van, azonban
elõbbi általában nagyobb súlyban. A
FIBAA esetében a társadalom és a gazda-
ság jelenik meg nagyobb arányban a dön-
téshozatali testületben. 

A KMK határozata alapján az akkreditá-
ció nem helyettesíti az állam elsõdleges fe-

lelõsségét a felsõoktatási programok indí-
tását illetõen. (38) Ennek értelmében a
programok indításának állami engedélye-
zése továbbra is a tartományok kezében
marad. Az akkreditáció bevezetését köve-
tõen azonban a tartományok egyre inkább
afelé hajlanak, hogy a saját maguk által le-
folytatott eljárás helyett az akkreditációt
tekintsék az engedélyezés feltételének. Je-
lenleg a 16 tartomány közül mindössze
egy (Sachsen-Anhalt) nem említi az
akkreditációt az engedélyezéssel kapcso-
latban. A többi tartomány azonban az en-
gedélyezést lényegében az akkreditá-
cióhoz köti. Különbség csak ennek szigo-

rúságát illetõen van
közöttük. Egyes ese-
tekben az akkreditá-
ció kötelezõ feltétel
(Hamburg, Hessen,
Mecklenburg-Vor-
pommern, Nieder-
sachsen, Nordrhein-
Westfalen [2002/3
nyári szemeszteré-
tõl] és Rheinland-
Pfalz tartományok-
ban), másutt idõle-
ges engedélyezésre
ugyan sor kerülhet, a
végsõ állami elisme-
rés azonban csak az
akkreditációt köve-
tõen történhet meg
(Baden-Württem-

berg, Bayern, Brandenburg, Saarland,
Sachsen, Schleswig-Holstein, Thüringen)
vagy pedig elõírják, hogy az intézmény-
nek a programindítással egy idõben be kell
nyújtania az akkreditációs kérvényt (Ber-
lin, Bremen). (39)

Az állam tartományi szinten fontos sze-
repet tölt be az ügynökségek finanszírozá-
sában is. Több tartomány vállalta, hogy
egyes ügynökségeket mûködésük elsõ
éveiben támogatni fog. Tartományi támo-
gatásban három ügynökség részesül: a
ZevA, az ACQUIN és az AQAS. Ezt a
tényt azonban a többi ügynökség az
egyenlõ versenyhelyzet megsértésének
fogja fel. Hiszen míg õk kizárólag az
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A legtöbb kritika a felsőoktatás fe-
lől éri az akkreditációt. Főleg a

hagyományos, nagynevű egyete-
mek maradtak meg a régi rend-
szer mellett, kevés új programot
indítottak, így az akkreditáció is
alig érintette őket. Főként ők ne-

hezményezik, hogy az
akkreditációval egy külső szerve-
zetnek kell alávetniük magukat,
tehát szabadságuk korlátozásá-
nak fogják fel. A felsőoktatási in-

tézmények nagy része az
akkreditációt kényszerként fogta
fel, egy újabb kötelező vizsgálat-
nak az állami (tartományi) eljá-

rás mellett.



akkreditációs bevételekbõl és a tagdíjak-
ból tartják fenn magukat, az említett há-
rom ügynökség jelentõs állami támogatás-
ban részesül, így az akkreditáció eljárási
díját alacsonyan tudja tartani. Ráadásul a
„saját” tartományaik felsõoktatási intéz-
ményei részére különösen kedvezõ díjat
szabnak ki. Az állam az akkreditálás me-
netébe is beleavatkozik azáltal, hogy
egyes tartományokban az intézménynek
az akkreditációs kérvényt elõször el kell
küldenie az illetékes tartományi miniszté-
riumhoz is, amely megvizsgálja, vajon az
állami jóváhagyás feltételeinek megfelel-
e, majd ezen elõzetes kontrollt követõen
továbbítja az ügynökségnek. (40) Mivel a
tartomány a „saját” regionális ügynöksége
jó gazdasági helyzetében, illetve támoga-
tása megtérülésében érdekelt, ezen jogával
élve könnyen beleavatkozhat a szabadpia-
ci helyzetbe. A tartományi minisztériumi
bürokrácia számos esetben tartalmi kérdé-
sekben is beleszól az akkreditációs kérvé-
nyek összeállításába, ez pedig már túlmu-
tat a tartományi tervezés hatáskörén. Ha-
bár a keret-vizsgaszabályzatok nem vonat-
koznak a B-/M-programokra, a tartalmi
szabályozás kikerült az oktatási miniszté-
rium feladatkörébõl, hivatalnokai sok eset-
ben részint látens, részint közvetlen mó-
don befolyást gyakorolnak az akkreditáció
tartalmi követelményeire. (41)

Az ügynökségek döntéshozatali testüle-
teinek, illetve a látogató bizottságoknak az
összetételére az állam (tartományok)
nincs(enek) befolyással. A látogató bizott-
ságokba a tudomány és a szakma képvise-
lõi kapnak meghívást. Tanácskozási joggal
azonban – úgy a ZevA, mint az ACQUIN
esetében – a döntéshozatali fórum munká-
jában részt vesz a tartományi oktatási mi-
nisztérium képviselõje.

Az új programok népszerûsítése, vala-
mint a hallgatói érdekek megvalósítása ér-
dekében fontos szerepet kap a hallgatók
bevonása az akkreditációba. Az AR 2000
nyarán Hallgatói Akkreditációs Egyesüle-
tet (Studentischer Akkreditierungspool)
alapított az egyes hallgatói szervezetek be-
vonásával, hogy ezáltal a diákok ne csak
az AR munkájába, hanem magába az akk-

reditálásba is könnyebben bevonhatók
legyenek. (42)

Az intézmények, vagyis a felsõoktatási
szféra és az állam mellett az akkreditáció
harmadik szereplõje a gazdaság, a felhasz-
nálói oldal. Egyes ügynökségek tagságá-
ban – ahogy azt fentebb említettük – a gaz-
daság alapítóként is megjelenik, a döntés-
hozatali testületben pedig mindenütt jelen
vannak képviselõi. 

Az akkreditációs rendszer
mûködésének problémái – megoldási

javaslatok

– Az eljárás formalitássá válhat: az
akkreditáció (és az evaluáció) az állami
bürokráciát egy újabb, minõségbiztosítási
bürokráciával helyettesíti.

– Az intézmények túlterheltsége („virus
accrediticus”).

– Minõségbiztosítási szakembergárda
kialakításának következménye lehet, hogy
intézményi/tanszéki szinten kevesebb
döntési jogkör marad. 

– A Bolognai folyamat tükrében az
akkreditáció nemzetközivé tétele: nemzet-
közileg elismert ügynökségek létrehozása,
nemzetközi együttmûködése az ügynöksé-
geknek, az akkreditáció nemzetközi köve-
telményének kidolgozása. 

– Az AR függetlenségének garantálása,
szerepének erõsítése.

– A tartományok akkreditációs politiká-
jának összehangolása.

– Az akkreditációs dugó felszámolása
(jelenleg mindössze hat ügynökség mûkö-
dik, 1–1 eljárás átfutási ideje azonban több
– átlagban hat – hónapot tesz ki).

– A jogosítvány odaítélésének ideje
ügynökségekként változik, a lényeges kü-
lönbségek felszámolása szükséges, kivált-
képp az akkreditáció drágasága miatt.

– A reakkreditálás eljárásának kidolgo-
zása még nem történt meg.

– A különbözõ profilú (gyakorlatköz-
pontú és elméleti) B-/M-programok akk-
reditálása ennek tekintetbevételével tör-
ténjen.

– Az AR és az ügynökség közötti
együttmûködés javítása elkerülhetetlen.
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– Az akkreditáció bevezetésekor, az AR
létrehozásakor az állam háttérbe vonult.
Az akkreditációs követelményrendszerek
központilag igen tágan vannak megfogal-
mazva, értelmezésük az ügynökségekre
marad, aminek negatív következménye,
hogy bizonytalanságot szül. 

– A harmadfokú rendszer akkreditálása
nem megoldott. Egyes, jelenleg nem a fel-
sõoktatás keretében folyó képzések is akk-
reditáltatni szeretnék magukat. 

– Az akkreditáció túl nagy anyagi terhet
ró az intézményekre, hiszen jelenleg 15 és
25 ezer euro közötti költséggel kell szá-
molniuk az intézményeknek progra-
monként. (43)

– A minimumkövetelmények szerinti
akkreditáció helyett esetleg minõségi szin-
tek szerinti akkreditáció lenne szükséges.

– Nem tisztázott – és jelentõs vélemény-
különbségek vannak e tekintetben az állam
és a tartományok között (44) –, hogy milyen
végzettséget adnak az új programok. (45)

Jövõképek, elképzelések

A német felsõoktatási tér szereplõi kö-
zött konszenzus alakult ki abban a kér-
désben, hogy a jövõben az akkreditáció
és az evaluáció közelítésére, összekap-
csolására feltétlenül szükség van. A felsõ-
oktatási intézmények a költségek megta-
karítása és az eljárásokkal járó munka
csökkentése érdekében szorgalmazzák a
döntést, amelyet maguk az akkreditációs
ügynökségek, valamint az AR is támogat-
nak. Az elképzelések szerint a programok
reakkreditálása egyszerûsített eljárás
alapján történne, amely inkább evaluáció-
nak fogható fel. Az akkreditációt követõ
– törvény által is elõírt – sikeres evaluá-
ció alapján az újbóli akkreditációra a lá-
togató bizottság helyszíni szemléje nél-
kül, az önértékelés alapján is sor kerül-
hetne. A KMK 2002. márciusi határozata
már ebbe az irányba mutat, bár továbbra
is hangsúlyozza a két eljárás különbözõ-
ségét, fõként a célokat illetõen, de a 2002.
szeptemberi határozat már lehetõvé teszi
az akkreditáció során az evaluációs ered-
mények figyelembevételét. (46)

Az akkreditáció tárgya egyelõre csak
program lehet Németországban. Intéz-
mény-akkreditáció csak a tervekben sze-
repel, kiváltképp a magánintézményekkel
kapcsolatban, de találkozhatunk olyan el-
képzelésekkel is, amely az akkreditáció
több lépcsõs bevezetésérõl beszél (Studi-
engang – Fachbereich – Institution), az
intézményi akkreditáció eszerint egy ké-
sõbbi akkreditációs körben valósulhatna
meg. A Wissenschaftsrat (WR) 2000-ben
részletes tervet dolgozott ki magán felsõ-
oktatási intézmények akkreditációjával
kapcsolatban. A felvázolt eljárás lényegét
és menetét tekintve megegyezik a mosta-
nival, maga a rendszer azonban párhuza-
mosan mûködne a jelenlegivel. A WR
maga döntene az akkreditációról, az eljá-
rás lefolytatására pedig saját keretén be-
lül hozna létre egy Akkreditációs
Bizottságot. (47) A KMK azonban helyte-
leníti a párhuzamos akkreditációt, támo-
gatja viszont az akkreditáció tárgyköré-
nek kiterjesztését. (48)

*

2002. december 16-ig a kb. 1600 B-/M-
programból összesen 175 program (64 BA
és 111 MA) akkreditálása történt meg Né-
metországban. A legtöbb döntésre 2001 és
2002 folyamán került sor. A jogosítványt
az egyes programok 4–7 évre kapták meg.
Az egyes ügynökségek – alapításuk évének
megfelelõen – különbözõ arányban vettek
részt az eljárásban. Hogy az intézmények
számára megtérül-e a befektetett pénz-
összeg és munka, valamint az ügynökségek
életképesek maradnak-e, ez csak a jövõben
derül ki. Az akkreditáció (és fõként a B-
/M-programok bevezetése, a felsõoktatás
szerkezeti átalakítása) jelenleg élénken
foglalkoztatja a német felsõoktatás szerep-
lõit, nyilvánosan azonban egyre keveseb-
ben kérdõjelezik meg létjogosultságát, ép-
pen a reformfolyamatba való illeszkedése
miatt, amelynek szükségessége kérdésében
széleskörû konszenzus alakult ki. 

A legtöbb kritika a felsõoktatás felõl éri
az akkreditációt. Fõleg a hagyományos,
nagynevû egyetemek maradtak meg a régi
rendszer mellett, kevés új programot indí-
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tottak, így az akkreditáció is alig érintette
õket. Fõként õk nehezményezik, hogy az
akkreditációval egy külsõ szervezetnek
kell alávetniük magukat, tehát szabadságuk
korlátozásának fogják fel. A felsõoktatási
intézmények nagy része az akkreditációt
kényszerként fogta fel, egy újabb kötelezõ
vizsgálatnak az állami (tartományi) eljárás
mellett. (49) A legnagyobb az érdeklõdés a
szakfõiskolák körében, amennyiben pedig
a tudományterületeket nézzük, fõként a
mûszaki, gazdaság- és természettudo-
mányok mûvelõi néztek nagy várakozással
a reform felé, és ezen területeken alakult a
legtöbb új program is. (50)

Az akkreditáció elõl azonban nem tud
kitérni a felsõoktatás, ezért megpróbálja
pozitív oldalát tekinteni. Elsõsorban szer-
kezeti és tartalmi reformokat vár tõle, át-
láthatóbb irányítási mechanizmust, a szín-
vonal emelkedését, a képzés életközelibbé
és gyakorlatiasabbá tételét. Az új, egyelõ-
re hibrid felsõoktatási rendszer, illetve en-
nek része, az akkreditáció egyelõre kiala-
kulatlan, a felsorolt problémák megoldás-
ra várnak, és ezt követõen lehet majd mér-
leget vonni sikerességét illetõen.     

A tanulmányban az akkreditációs rend-
szer szerkezetét kívántuk felvázolni, be-
lehelyezve az õt körülvevõ oktatáspoliti-
kai erõtérbe. Az akkreditációt az állam és
a felsõoktatás viszonyrendszerének ala-
kulása felõl közelítettük meg, azonban
más értelmezés is lehetséges. Az akkred-
itációt a fogyasztóvédelem egyik formá-
jának is lehet tekinteni, így a felhaszná-
lók, a gazdaság (és a hallgatók) felõl is
megközelíthetõ. 
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Az alacsony képzettség alacsony
társadalmi státuszt jelent. Az
egyén csak rosszul fizetõ, nehéz

fizikai munkával járó munkaköröket tud
megszerezni, s ez együtt jár a rossz anya-
gi körülményekkel, a társadalmi hierar-
chia alsó fokain betöltött hellyel. A piac-
gazdaság körülményei között leértékelõ-
dött az alacsony képzettségû munkaerõ,
ennek köszönhetõen a cigányok tömegei
kerültek a munkanélküliség kilátástalan
helyzetébe.

Azt is elmondhatjuk, hogy az iskolá-
zottsági hátrányok s ezzel együtt a hátrá-
nyos helyzet nemzedékrõl nemzedékre át-
hagyományozódnak, „öröklõdnek”. Egy-
részt az iskolázatlanabb családokban a
gyermek nem kapja meg azokat a nyelvi és
kulturális ingereket, amelyek majdani is-
kolai pályafutását megalapoznák, másrészt
az otthoni minták sem motiválják kellõ-
képpen a tanulást, továbbtanulást. Har-
madrészt meg kell említenünk a szociális
problémákat, amelyek anyagilag is meg-
nehezítik az iskoláztatást, és arra ösztön-
zik a családokat, hogy a gyerekeket is mi-
nél elõbb munkába állítsák.

Ahhoz tehát, hogy a fiatalabb generáci-
ók majdani szociális integrációja köny-
nyebb legyen, mindenképpen valamiféle
külsõ beavatkozás, ráhatás szükséges. Na-
gyon fontos odafigyelni a mai óvodás és
általános iskolás korú gyerekekre, hiszen
sorsukat most alapozzák meg, s fontos te-
rület a középiskola is, mert ma már közép-
fokú végzettség nélkül nagyon rosszak a

munkaerõpiaci esélyek. El kell érni, hogy
a cigány fiatalok minél nagyobb számban
végezzék el a középiskolát, s onnan a fel-
sõoktatásba kerüljenek. S oda kell figyelni
az iskolákból kikerülõ pályakezdõk elhe-
lyezkedésére, annak megkönnyítésére,
hogy pályájuk ne azzal a kudarcélménnyel
való szembesüléssel induljon, hogy feles-
leges volt a tanulás. 

Természetesen nagyon fontos az idõ-
sebb korosztályok felkarolása is. Azonban
életkori okok miatt sokkal nehezebb az õ
képzésük, átképzésük, ráadásul a mai gaz-
daságban a fiatalabb munkaerõ a kereset-
tebb, s egy középkorú munkanélkülinek
nagyon nehéz az elhelyezkedés. Ezért ez a
korosztály egészen másfajta eszközrend-
szert, megközelítést igényel.

Az iskoláztatás területi-társadalmi 
feltételei

Kutatásunkban az iskolai elõremenetel-
nek, az iskolai nevelésnek a társadalmi-
gazdasági feltételrendszerét, annak válto-
zását, a rendszerváltozás utáni átalakulását
vizsgáljuk, valamint igyekszünk áttekinte-
ni e tényezõrendszer hatását a régió cigány
közösségének mindennapjaira.

Kiinduló tézisünk, hogy a társadalmi-
gazdasági környezet hat az egyén élet-
helyzetére, életlehetõségeire, arra, hogy
mennyire tudja kihasználni a társadalmi-
gazdasági helyzet adottságait, az elvi
szinten mindenki számára nyitott lehetõ-
ségekkel milyen mértékben képes élni.
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A cigány népcsoport iskoláztatása a
Dél-Dunántúlon

A társadalmi-területi feltételrendszer változásai

A cigány népesség halmozottan hátrányos helyzetének egyik
központi eleme az iskolázottság. A társadalmi integrációnak –

annak, hogy a cigány emberek és az egész magyarországi cigányság
megtalálja helyét a magyar társadalomban – hosszú távon

mindenképpen az alacsony iskolázottsági és szakképzettségi szint
emelése lehet a feltétele. 



Ilyen módon – s a továbbiakban a társa-
dalmi-gazdasági környezetnek csak ezzel
az aspektusával foglalkozunk – mindez
természetesen hat az egyén vagy egyes
társadalmi csoportok iskoláztatási attitûd-
jeire, lehetõségeire, az oktatási rendszer-
ben elfoglalt helyére. Ezek a társadalmi-
gazdasági feltételek sem az idõben nem
állandóak, sem területileg nem kiegyenlí-
tettek és homogének.

A társadalmi-területi feltételrendszer-
nek az iskolai nevelés eredményessége,
hatékonysága szempontjából három fon-
tosabb csoportját lehet elkülöníteni, ezek
hatnak arra, hogy egy-egy társadalmi
csoport vagy személy milyen mértékben
tudja kihasználni az iskolarendszer kí-
nálta lehetõségeket,
s e lehetõségeket
mennyire tudja sze-
mélyes elõmenetele,
késõbbi élethelyze-
tének javítása szol-
gálatába állítani. Az
elsõ csoportba
mindazon tényezõ-
ket soroltuk, ame-
lyeknek biztosítása
állami, kormányzati
feladatkörbe tarto-
zik. Tehát ilyen
vizsgálandó terüle-
tek maga az oktatási
intézményrendszer, a tankönyvellátás, az
iskolai infrastruktúra és oktatói ellátott-
ság.  A második szempont csoport a tá-
gabb értelemben vett gazdasági makro-
környezet s annak hatása az iskoláztatás-
ra. A harmadik kategóriába olyan szub-
jektív, tudati tényezõk tartoznak, ame-
lyek az egyén iskolai motiváltságát befo-
lyásolják.

Írásunkban ennek a hármas feltétel-
rendszernek az elemeit mutatjuk be rövi-
den, megvizsgáljuk, hogyan alakult át a
társadalmi-gazdasági környezet az el-
múlt évtizedekben a Dél-Dunántúlon, s
ennek tükrében rávilágítunk arra, hogyan
változott meg a régió cigány népességé-
nek oktatási-iskolázási helyzete és felté-
telrendszere.

Az iskolai problémák

Minden elemzésben megfogalmazódik
a kérdés: mi az oka a cigány gyerekek is-
kolai alulteljesítésének, gyakori sikerte-
lenségének? Nehéz lenne kiragadni a bo-
nyolult összefüggések halmazából egy
okot, amellyel meg lehetne magyarázni e
jelenséget. A kérdésre adott válaszok álta-
lában két dimenziót szoktak magukba fog-
lalni: az egyik dimenzió a hátrányos társa-
dalmi-gazdasági helyzet, a másik pedig az
úgynevezett eltérõ családi szocializáció,
eltérõ kultúra, nyelv stb. (tehát az etni-
citás) szempontja. 

E két dimenzió egyidejû érvényesítése
az oktatáspolitikát nehéz helyzetbe hozza.

Ugyanis a családok
társadalmi-gazdasá-
gi helyzetébõl eredõ
iskolai hátrányok
enyhítése nem kizá-
rólag a cigánysággal
kapcsolatos feladat;
sõt bizonyos, hogy
nem minden egyes
cigány család és
gyermek van hátrá-
nyos helyzetben. A
népcsoport(ok) nyel-
vének, kultúrájának
fenntartásához, ápo-
lásához, átörökítésé-

hez való joga szempontjából pedig a ci-
gányság a többi nemzeti kisebbséghez van
hasonló helyzetben. (Forray, 2000)

A szocialista évtizedek asszimilációs
politikájának következtében az oktatási in-
tézmények a családi nevelés értékorientá-
cióját nem vették figyelembe, nem szen-
teltek figyelmet a cigány gyermekek kul-
turális sajátosságainak, nem próbálták
meg azokat integrálni az iskolai környe-
zetbe. Ma már köztudott, milyen súlyos ér-
zelmi károsodást okoz, ha a gyermek ott-
honi környezetét az iskola negatív érték-
ítéletben részesíti. (Kovalcsik, 1998)

A társadalmi-gazdasági okok csoportjá-
ba sorolhatjuk a következõ tényezõt,
amely a cigány tanulók iskolai sikertelen-
ségeit erõsítheti, ez pedig a települési
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A szocialista évtizedek asszimilá-
ciós politikájának következtében
az oktatási intézmények a csalá-
di nevelés értékorientációját nem
vették figyelembe, nem szenteltek

figyelmet a cigány gyermekek
kulturális sajátosságainak, nem
próbálták meg azokat integrálni
az iskolai környezetbe. Ma már
köztudott, milyen súlyos érzelmi
károsodást okoz, ha a gyermek

otthoni környezetét az iskola ne-
gatív értékítéletben részesíti. 



szegregációval van összefüggésben. Tele-
pülésföldrajzi elemzések során láthatjuk,
hogy a cigány népesség éppen a legrosz-
szabbul ellátott kistelepüléseken él legna-
gyobb számban, és ezért nehezebben fér
hozzá az oktatási intézményrendszerhez
is, a leghiányosabban felszerelt iskolákba
járnak legnagyobb arányban a cigány
gyermekek. Csongor Anna (1991) az
1980-as év iskolastatisztikai adatait ele-
mezve kimutatta, hogy minden iskolai mu-
tató úgy romlik, ahogyan a cigány tanulók
aránya növekszik az adott iskolában.

Fõleg a mai rossz anyagi körülmények
között érthetõ is, ha a család a gyermekek
minél elõbbi munkába állását szorgalmaz-
za, így azok hamarabb hozzá tudnak járulni
a család költségvetéséhez. Tehát az említett
okok miatt sok esetben a családi környezet
nem motiválja a gyermekeket a tanulásra. 

Az aprófalvas településszerkezet, az eb-
bõl eredõ közlekedésföldrajzi hátrányok,
az anyagi nehézségek, amelyek még to-
vább nehezítik a városokba koncentrálódó
potenciális munkáltatók megközelítését, is
ebben a tényezõcsoportban hatnak, hiszen
nehezítik az oktatási intézmények elérését
a halmozottan hátrányos helyzetû telepü-
léseken élõ családok gyermekei számára.
Vagy nincs megfelelõ sûrûségû közlekedé-
si kapcsolat az iskolaközpont felé, vagy a
család számára anyagilag jelent megterhe-
lést a gyermek taníttatása.

Az iskolai problémák kialakulásának
forrása tehát a fentieken kívül még a ci-
gányság hagyományos kulturális beállító-
dása is, hiszen õk tradicionálisan fizikai
munkát végzõ emberek voltak. Érthetõen a
gyermekeket is elsõsorban a fizikai munka
felé orientálják, az értelmiségi pálya isme-
retlen számukra, s sok esetben gyanakvást
szül a családokban, ha a gyermek szellemi
pályára kíván lépni.

Iskolaikudarc-képzõ tényezõ az is, hogy
míg otthon már teljes jogú felnõttként ke-
zelik a 12 év körüli gyermeket, az iskolá-
ban – tanulói szerepében – még mindig
gyereknek számít. (Csongor, 1991) E ket-
tõs szerepkörbõl fakadó konfliktusok já-
rulnak hozzá, hogy az iskolától elfordulja-
nak. Nagyjából 12 éves korra halmozódik

fel a gyermekekben az a társadalmi tapasz-
talat, amelynek alapján a hagyományõr-
zõbb közösségekben a fiatal felnõttek jo-
gai és kötelezettségei illetik meg õket. Ha
eddigre túlságosan sok volt az iskolai ku-
darc, ha biológiai és társadalmi koruknál
és saját kultúrájukban betöltött szerepük-
nél jóval fiatalabbként és egyúttal éretle-
nebbként sorolja be õket az iskola (az év-
ismétlésnek ez a pszichológiai értelmezé-
se). (Forray, – Hegedûs, 1991) 

A lányok már az általános iskola felsõ
tagozatára sem jutnak el olyan arányban,
mint a fiúk. Õket sokkal inkább a „család-
ra”, míg a fiúkat a hagyományos „életre”
nevelik. A hagyományos cigány kultúra
szerint a lány már önmagában értéket je-
lent. Az etnikai kisebbségek számára
gyakran a család az egyetlen olyan hely,
amely a pozitív önkép kialakulását, meg-
erõsítését szolgálja. Az ilyen csoportban
még élesebben hangsúlyos a nõk anyai,
háziasszonyi szerepe, kohéziós funkciója.
A lányok számára a családból való kisza-
kadás – képességeik szabad kibontakozta-
tása érdekében – nem egyszerûen az
emancipációhoz vezetõ utat jelenti, hanem
egyenértékû az etnikum feladásával. (For-
ray – Hegedûs, 1990)

Meg kell említeni oktatási rendszerünk
hiányosságait is, mely nem tudja megfele-
lõen kezelni a cigány gyerekek nyelvi és
kulturális másságából eredõ tanulási ne-
hézségeit, ezért többségük rosszul tanul,
nehezen végzi el az általános iskolát is, s
aztán elõbb-utóbb lemorzsolódik. E hát-
rányt szociokulturális hátrányként szokták
megfogalmazni. Összefüggésben van a
kétnyelvûség (bilingvizmus) kérdésével,
de a mára csak magyarul beszélõ csalá-
dokban is megmutatkozhat a nyelvhaszná-
lat egyszerûsége miatt a cigány gyerekek
fogalmazási, fogalomhasználati zavarai-
nak kialakulása formájában. Az iskolai ne-
hézségek okozói közé szokták sorolni a
kétnyelvûség jelenségét is, amelyet a szak-
irodalom diglossziának nevez. (Réger,
2001) Régebben csak a munkájuk miatt rá-
kényszerülõknek, fõként a férfiaknak kel-
lett ismerniük a magyar nyelvet. Mára ez a
helyzet megváltozott. A gyermekkor el-
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múltával mindenki kétnyelvû, hiszen az
óvodában, iskolában már magyar nyelven
kell érintkezniük a gyerekeknek. A cigány
és beás nyelv a családok nyelvévé vált, a
rokonokkal, ismerõsökkel történõ kommu-
nikáció eszköze lett. (Tálos, 1998) Sõt
egyre gyakoribb, hogy a gyermekekkel a
családon belül is a magyar nyelvet hasz-
nálják, s az eredeti nyelv a felnõttek érint-
kezésére korlátozódik.

A család nyelve azonban – fõként a sze-
gényebb társadalmi rétegek, az alacso-
nyabban iskolázott szülõk esetében – jó-
val szegényesebb mind a nyelvhasználat,
mind a szókincs tekintetében, mint a ma-
gasabban kvalifikált családokban. Az
ilyen környezetben felnövõ cigány gyer-
mekek – még ha csak magyarul beszélnek
is, s ilyen módon a cigány vagy beás
nyelv eltérõ nyelvtani szerkezete nem is
zavarják e gyermekek kommunikációs
készségeit – egy szegényesebb nyelvi kör-
nyezetben, korlátozottabb nyelvi mintákat
elsajátítva komoly problémákkal kerülnek
szembe, amikor bekerülnek az iskolába és
ott találkoznak egy számukra ismeretlen
és többé-kevésbé érthetetlen eltérõ nyelvi
közeggel. Ezt a jelenséget Réger Zita
nyelvi szocializációs hátrányként írja le,
amely mindenképpen megnehezíti az is-
kolai beilleszkedést.

A cigánygyermek az iskolában nem
egyszerûen gyermekként és tanulóként je-
lenik meg, hanem egyúttal egy kisebbségi
kultúra, etnikai közösség tagjaként. Mind-
egyik „minõségében” a felnõtteknél 
nagyobb mértékben van kiszolgáltatva 
környezetének és saját bizonytalansá-
gának, szorongásainak. (Forray – Hege-
dûs, 1991)

A cigány népesség iskolázottsága

Két felmérés eredményeit vettük ala-
pul az iskolázottság áttekintésére, ezek
az MTA Szociológiai Intézetében Ke-
mény István, Havas Gábor és Kertesi
Gábor által 1971-ben és 1993 végén el-
végzett kutatások.

Az 1971-ben végzett vizsgálathoz ké-
pest a kilencvenes évek ugyan jelentõs

változást mutat, hogy ma már a cigány
gyerekek többsége elvégzi az általános is-
kolát, a távolság azonban a cigány és nem
cigány népesség iskolázottsági szintje kö-
zött az elmúlt évtizedekben is tovább nõtt.
A cigány gyerekek 31,3 százaléka 14 éves
korában befejezi az általános iskolát (a 15
éves korúak között ez az arány 43,6 száza-
lékra, 16 éves korra 62,6 százalékra, a 17
éveseknél 64,4 százalékra nõ, 18 éves kor-
ban pedig 77,7 százalékuk rendelkezik 8
osztályos végzettséggel)

Az 1993-ban 40–59 éves korcsoport
köziskolai végzettséggel rendelkezõ tagja-
inak aránya 1,5 százalék, a 25–39 éves
korosztályban ez az adat 2,7 százalék. Te-
hát a továbbtanulási esélyek nem változtak
a hetvenes-nyolcvanas években, az 1990-
es években látszik javulni ez a tendencia,
köszönhetõen az új intézményeknek, ösz-
tönzéseknek, támogatásoknak, valamint
nem utolsósorban annak, hogy a demográ-
fiai hullámvölgy miatt a fiatalok létszáma
lecsökkent a középiskolába felmenõ kor-
osztályban is, tehát az oktatási intézmé-
nyek számára, ha fenn akarnak maradni,
minden egyes tanuló felértékelõdött.

1993-ra az iskolába egyáltalán nem járt
személyek aránya 36 százalékról 9 száza-
lékra csökkent, az általános iskolát befeje-
zettek aránya pedig 46 százalékra nõtt. Ez-
zel szemben az érettségit megszerzõ sze-
mélyek aránya alig nõtt (0,5 százalékról
1,5 százalékra), a felsõfokú végzettséget
szerzõké pedig egyáltalán nem változott.
Bár az alapfokú végzettség megszerzése és
az analfabétizmus felszámolása terén a ci-
gányság hatalmas lépést tett elõre, a több-
ségi társadalom iskolázottságához viszo-
nyított lemaradása tovább nõtt, mert az
érettségit adó középfokú – és újabban a
felsõfokú – oktatás expanziója elkerülte a
cigányságot.

Bár az elmúlt évtizedekben – köszön-
hetõen annak, hogy a pártállam egyik cél-
ja a cigány gyerekek teljes körû beisko-
láztatásának megvalósítása volt – az okta-
tás alsó szintjén kedvezõbbek lettek a mu-
tatók, a középiskolai továbbtanulás esé-
lyei azonban nagyon keveset javultak.
Nyilvánvaló, hogy a középiskolába való
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bejutásnál azok esélyesek, akik 14–15
éves korban végzik el a nyolc általánost.
De a legtöbb cigány tanulónál már 6 és 14
éves kora között eldõl, hogy a családi kör-
nyezet, a szociális háttér, a motiváció hiá-
nya stb. s a rosszabb tanulmányi elõmene-
tel következtében nem jut érettségit adó
középiskolába, legfeljebb szakmunkás-
képzõbe. Kertesi Gábor az általános isko-
la elsõ osztályába az 1970–71-es tanévben
beiskolázott tanulók iskolai pályáját vé-
gigkövetve arra az eredményre jutott,
hogy bár többszörös a magyarokhoz ké-
pest az általános iskolát el nem végzõk
vagy a nyolcadik
osztály után tovább
nem tanulók aránya,
a cigány tanulók
esélyegyenlõtlensé-
gének kulminációs
pontja az általános
iskola nyolcadik
osztályának befeje-
zése után, a középis-
kolában való to-
vábbtanulás során
alakul ki. Kevesen
jutnak középiskolá-
ba, és a középiskolai
tanulmányok alatti
lemorzsolódás is va-
lószínûbb, mint a
magyar tanulók ese-
tében. A cigányság
számára a szakmun-
kásképzés nyújtott
esélyt befejezett képzettség elérésére, a
szakmunkásképzés rendszere azonban
összeomlott az egykori szocialista nagy-
ipar, a nagyüzemi bázis felszámolódásá-
val. A szakmunkás bizonyítvány ma már
nem jelent munkaerõpiaci versenyképes-
séget. (Kertesi, 1995) Az érettségit meg-
szerzett tanulók arányaikban ugyanakkora
eséllyel indulnak tovább a felsõoktatásba.
(Persze az abszolút számokat alapul véve
ezen a szinten a cigányok számszerû meg-
jelenése már elenyészõ.) Itt mutatkozik
tehát egy kitörési lehetõség: különbözõ
programokkal sikeresebbé lehetne tenni
tanulmányi elõmenetelüket az általános

iskola során, csökkentve lemorzsolódásu-
kat, s ösztönözve õket, eredményesebbé
kéne tenni a középiskolákba való bejutást.

A Dél-Dunántúlon lezajlott területi-
gazdasági folyamatok

Vizsgált régiónkban a cigány népessé-
get a rendszerváltozás idején két gazdasá-
gi folyamat hozta különösen kedvezõtlen
helyzetbe. Az egyik a mecseki és környéki
bányászat, illetve a kapcsolódó ipar össze-
omlása, ami természetesen nem csupán
õket sújtotta, de ezek a csoportok a rendel-

kezésükre álló általá-
ban kevesebb tarta-
lék „tõke” következ-
tében (tartalék tõkén
ez esetben nem csu-
pán a materiális ja-
vakat, hanem az is-
meretekben, sõt a
kapcsolatokban fel-
halmozható kulturá-
lis tõkét is értjük)
gazdaságilag és szo-
ciálisan más csopor-
toknál is nehezebb
helyzetbe kerültek.

A másik az elmúlt
évtizedekben kiala-
kult mezõ- és erdõ-
gazdasági termelés
és a ráépülõ feldol-
gozóipar (pl. fa-
ipar) összeomlása.

Ez azért érintette a cigányságot másoknál
súlyosabban, mert mezõgazdasági tulaj-
donnal nem rendelkeznek, és mert ha-
gyományos foglalkozásaik például So-
mogy megyében ezekhez a gazdasági
ágakhoz kötõdtek.

Megszûntek, felbomlottak azok a kere-
tek is, amelyek más hagyományos foglal-
kozásaiknak keretet, rendszeres piacot biz-
tosítottak, amilyen például az erdei termé-
kek gyûjtése és feldolgozása volt.

Ezeknek a gazdasági folyamatoknak
egyik következménye volt a szakmunkás-
képzés megingása, holott ez volt a cigány-
ság felfelé törekvõ hányadának valame-
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ipar összeomlása, ami természe-
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és szociálisan más csoportoknál
is nehezebb helyzetbe kerültek.



lyest perspektívát nyújtó intézménytípus.
Ki kell emelnünk a valódi politikai drá-

ma, a jugoszláviai háború következménye-
it is, ezek közé tartozik a már korábban is
nehéz helyzetû Ormánság, Dráva-mente
gazdaságának ellehetetlenülése s a szelek-
tív migráció erõsödése ebben a térségben.
Az elesett cigány lakosság koncentrálódik
ebben a térségben, ami a piacok, a vásárló-
erõ, egyúttal az innovációk korlátozásához
vezetett. Másfelõl viszont az illegális és a
fekete gazdaság ebben a határ menti tér-
ségben megélhetést jelentett némelyeknek,
de valószínûleg felmérhetetlen mértékben
rombolta a munkával kapcsolatos erkölcsi
értékeket is.

Megfigyelhetõ a politikai és civil szféra
kialakulása, kiteljesedése.

Az említett folyamatok, a tárasadalmi-
gazdasági struktúra említett változásai vé-
leményünk szerint hátrányosan érintették
a régió cigányságának iskolai esélyeit. Az
általános iskolák gazdasági szempontból
történõ esetenkénti bezárása, a körzetesí-
tések, átszervezések s a szakmunkáskép-
zés háttérbe szorulása, átalakulása nem
csak térben, de tudati szinten is messzebb
vitte az iskolai intézményhálózatot a ci-
gányságtól. A cigányság körében különö-
sen megnövekedett munkanélküliség, a
munkaerõpiaci reintegráció reménytelen-
sége szintén a tudati szinten hat. A sok ke-
serû tapasztalat láttán az egyénben meg-
kérdõjelezõdhet: érdemes-e egyáltalán ta-
nulni? A közéletben a felerõsödõ diszkri-
mináció sem hat pozitívan a továbbtanu-
lásra. A rossz szociális helyzet nem teszi
lehetõvé a fiatalok továbbtanulását, hi-
szen a tanulás sokba kerül, a távolabbi is-
kolákat az utazási költségek is elérhetet-
lenné teszik.

Az átalakuló társadalmi-gazdasági tér-
nek egyik pozitív hatása a sok negatív
mellett, hogy megjelent és kiteljesedhetett
a politikai és civil szféra. Tapasztalataink
szerint jelentõs szerepe van a térség, poli-
tikai és civil szervezeteinek, azok munka-
társainak is abban, hogy évrõl évre növek-
szik a középiskolába (fõként a felnõttkép-
zésbe) beiskolázottak s a felsõoktatásban
részt vevõk száma.

A kutatás további lehetséges iránya an-
nak vizsgálata, hogyan alakult át ténylege-
sen a régió képzési struktúrája, ezzel pár-
huzamosan hogyan változott meg a cigány
tanulók beépülése a képzési intézmények
különbözõ típusaiba. Hogyan hatnak a je-
lenleg érvényesülõ gazdasági folyamatok
s a közeli európai uniós csatlakozás a régió
társadalmára-gazdaságára és a cigányság
oktatási esélyeire? 
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Az évszázad iskolafejlesztése
Javaslatok egy iskolafejlesztési program megvalósításához

A sokat ígérő címhez azonnal hozzá kell tennem, hogy inkább a
program beindításának és megvalósításának szükségességét kívánja

jelezni és nem egy minden részletében és nagyságában eldöntött
tényt közöl. Sőt, amiért ez az írás születik, annak az az indoka, hogy

programszerűen nem indult el olyan fejlesztés a közoktatásban,
amelyet az évszázad iskolafejlesztésének lehetne nevezni. Pedig
jelentős közpénzeket kell áldozni az oktatás infrastruktúrájának

fejlesztésére, úgy, mint korábban az ivóvízre vagy jelenleg a
csatornázásra, autópályákra.

Rendkívül fontosnak tartom, hogy az
oktatásban dolgozók és az oktatás-
ban érintettek – köztük az igazgatási

és pénzügyi szakemberek, politikusok – tisz-
tában legyenek a jelenlegi helyzet tarthatat-
lanságával, a fejlesztés elmaradásának kö-
vetkezményeivel, és szükségességét érezzék
egy fejlesztési program megvalósításának. 

A fejlesztési program indokai

Az oktatási épületek rossz mûszaki álla-
pota, aggasztó egészségügyi viszonyai.

Az oktatást szolgáló infrastruktúra fel-
zárkóztatása az Európai Unió országainak
színvonalára.

A színvonalas oktatáshoz való hozzáfé-
rés korszerû feltételeinek megteremtése az
oktatásra kötelezettek számára.

A jelenlegi helyzet és annak 
tarthatatlansága

Ma Magyarországon az óvodai ellátás, az
általános és középfokú oktatás, a kollégiumi
ellátás összesen 13 868 (1) épületben folyik. 

Az épületek állapotát részben a kora
már önmagában is jelzi. Nézzük meg, mi-
lyen az épületek korösszetétele. Az 1. áb-
rán látható, hogy a 19. században emelt
épületek aránya nagyobb az 1990 és 2000
között épültekénél. Igen magas azoknak az
épületeknek a száma is, amelyek a 20. szá-
zad elsõ felében épültek, tehát koruk 50 és
100 év között van. Az épületek 40 százalé-
ka a 19. században, illetve a múlt század
elsõ felében épült. A mintegy öt és félezer
épületnek az oktatásra való folyamatos al-
kalmassá tétele jelentõs terhet hárít az is-
kolafenntartókra és végsõ soron a közpon-
ti költségvetésre. A magyar gazdaság az
elmúlt évtizedekben olyan állapotban volt,
hogy éppen azok a szükséges karbantartá-
sok, felújítások maradtak el, amelyek az
épületek állagát, stabilitását biztosították
volna. (1. ábra) 

A közoktatási beruházások aránya a
költségvetés oktatási kiadásain belül
drasztikus mértékben visszaesett az utóbbi
tíz évben. Míg 1991-ben az alapfokú okta-
tásban csaknem 10 százalék volt a beruhá-
zási célú kiadások aránya, addig ugyanez



1999-ben alig valamivel volt több, mint 3
százalék. A beruházási elõirányzatként
rendelkezésre álló pénzügyi erõforrások
kétharmados csökkenésénél is jobban
csökkentek azonban az épületek állagmeg-
õrzésére és felújítására fordított összegek.
1998-ban a teljes oktatási költségvetési rá-
fordítás mindössze 2 százalékát költötték
erre a célra. A folyamatok hátterében szá-
mos okot felmutathatunk. Így a már emlí-
tett pénztelenség, azaz a központi költség-
vetés magas hiánya, a fenntartók korláto-
zott anyagi lehetõségei – különösen a kis-
települések esetében –, valamint bizonyos
esetekben a fenntartói szándékokban az
oktatás fejlesztésének célkitûzését meg-
elõzõ értékpreferenciák érvényre jutása
(ivóvíz, csatorna, telefon, gáz). 

Az épületek mûszaki állapota
A mûszaki állapotokat vizsgálva elég le-

hangoló képet kapunk. Az épületek felérõl
lehet csupán elmondani, hogy mûszakilag
rendben van, míg a másik fele igényel ki-
sebb-nagyobb beavatkozást. Vannak azon-
ban olyan épületek is, amelyek már gazda-
ságosan nem újíthatók fel. Az életveszé-
lyes tantermek kiváltásának céltámogatása
2002-ben megszûnt. Az alanyi jogon járó
támogatás megszûnése nem kritizálható,
ha a helyére a valós szükségleteket figye-
lembe vevõ támogatási rendszer lép. Je-
lenleg az Oktatási Minisztérium rendelke-

zik olyan pénzeszközzel, mellyel a legsür-
gõsebb eseteket kezelni lehet. 

Komoly probléma, hogy a  közoktatá-
si épületállományban még mindig jelen-
tõs a szükségtantermek, csoportszobák
száma. Az óvodák esetében ezek aránya
7,1 százalék, az iskolák esetében pedig 5
százalék az összes épületállományon be-
lül. Ezeket a szükségtantermeket úgy
kell felfognunk, hogy hiányoznak. Ezek
a termek szûkösek, sötétek, levegõtle-
nek, az oktatási feladatok ellátása a peda-
gógusok többletmunkája ellenére sem le-
het teljes  értékû. 

Az 1. táblázat jól mutatja a hiányok, il-
letve az elvégzendõ feladat nagyságát. A
statisztikai összesítések minden elõnye
mellett mindig ott van az általánosítás
mozzanata, mely elfedi a szélsõségeket.
Ebben az esetben sem tudjuk érzékeltetni
pontosan a helyzetet, mert az egyes épüle-
tek is vegyes képet mutatnak mûszaki
szempontból. A tanulólétszám  növekedé-
sével, különbözõ idõszakokban az egyes
épületeket részben átalakították-megtol-
dották az akkor éppen hatályos építési,
egészségügyi elõírásoknak megfelelõen.
Éppen ezért a részleges felújítást igénylõ
épületek közel negyven százalékos halma-
zát úgy kell értelmeznünk, hogy az épüle-
teken belül vannak olyan tantermek, épü-
letszárnyak, amelyek erõsen leromlottak,
korszerûsítésük elodázhatatlan.
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1. ábra (2)



Az Országos Egészségfejlesztési Köz-
pont (3) által végzett vizsgálatok az okta-
tási épületek mûszaki állapotához továb-
bi adalékkal szolgálnak, de azok egész-
ségügyi viszonyait is  érintették. A vizs-
gálati eredményekbõl tudjuk, hogy az el-
múlt két évben az iskolák 40 százaléká-
ban volt víz- és szennyvíz-csõtörés. A
rendkívül magas szám mutatja, hogy az
épületeknél is rosszabb állapotban van-
nak a gépészeti szerkezetek. Ez azt jelen-
ti, hogy az iskolákban folyamatos ké-
szenlétben kell lenni az iskolavezetésnek
és a pedagógusnak. Ez a készenlét azon-
ban nem az oktatáshoz, neveléshez, ha-
nem az épület mûködésének biztosításá-
hoz, a gyermekek biztonságához kapcso-
lódó készenlétet jelent. 

A folyamatosan elmaradt karbantartás
miatt az iskolák 19 százaléka balesetve-
szélyes valamilyen szempontból. Bal-
esetveszélyt jelentenek az épületek külsõ
és belsõ burkolatának le- és felszakadá-
sai, a le nem fedett radiátorok, az elhasz-
nálódott nyílászárók, az épületek és a
sportpályák  bútorzatai (padok, asztalok,
kapufák stb). 

Az épületek 22 százaléka zavaró kör-
nyezeti tényezõk (erõs zaj, napfény, rossz
levegõ, dohos épület)  közepette ad helyet
az oktatásnak.

A higiénés viszonyok az iskolák 7 szá-
zalékában nem megfelelõek, nincs a lét-
számnak megfelelõ számú WC, több, mint
száz iskolában még ûrgödrös árnyékszé-
kek vannak.

A világítás
Az épületek természetes és mestersé-

ges megvilágítása nagy jelentõségû a
gyermekek egészsége szempontjából. Az
Országos Egészségfejlesztési Központ
vizsgálata szerint az iskolák 10 százalé-
kában sem a természetes, sem a mestersé-
ges megvilágítás nem elegendõ. A termé-
szetes fényt mesterséges megvilágítással
szükséges pótolni, de az épületek 21 szá-
zalékában a mesterséges megvilágítás
nem megfelelõ. Egy-egy településen a
gyermekek éveket töltenek ilyen körül-
mények között. 

Ezen túlmenõen a megvilágítás energia-
pazarló módon, rossz hatásfokkal mûkö-
dik az iskolák döntõ többségében.

A belsõtéri munkahelyek köztük az is-
kolák világítására az Európai Unió szab-
ványbizottsága, a CEN ajánlásokat dol-
gozott ki, amelyek alkalmazása ma az
uniós országokban elfogadott gyakorlat.
A megvilágításon felül a káprázás elleni
védelemre és a színvisszaadásra is van-
nak elõírások. 

A Magyarországon jelenleg még érvé-
nyes, elavultnak tekinthetõ, 1986-os ki-
adású MSZ 6420 Belsõtéri mesterséges vi-
lágítás szabvány az oktatási intézmények-
re vonatkozó elõírásokat nem tartalmaz.
Az élõ, de elavult szabályozás egyik kirívó
példája egy 1953-ban született, ma is ér-
vényben lévõ rendelet, amely 40 gyertya-
fénynek megfelelõ világítást ír elõ a tan-
termekben. Ehhez képest óriási elõrelépést
jelentett  az óvodákra, általános iskolákra
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1. táblázat. Az oktatási épületek megoszlása mûszaki állapotuk szerint régiónként (2) 

Régiók                     Épületek száma Felújítást nem Részleges Teljes felújítást Fel nem 
igénylõk            felújítást            igénylõk          újíthatók

igénylõk           
db % % % %

Közép-Magyarország 2381 49,1 40,9 8,7 1,3
Közép-Dunántúl 1503 55,8 36,1 6,7 1,4
Nyugat-Dunántúl 1650 49,7 42,1 6,8 1,5
Dél-Dunántúl 1604 48,8 42,8 6,9 1,6
Észak-Magyarország 1956 53,3 38,5 6,7 1,5
Észak-Alföld 2644 49,1 39,4 8,2 3,2
Dél-Alföld 2130 52,0 39,2 6,9 1,9

Összesen 13 868 50,9 39,9 7,4 1,8



vonatkozó tervezési elõírások 19/2002. (V.
8.) OM-rendeletben megjelenése, amely
már kitér a megvilágítási értékekre is. 

Az iskolák nagyobbik része jelenleg a
CEN ajánlásoknak és a tervezési elõírások
értékeinek nem felel meg. Energetikai
okokból az EU-ban csak kisveszteségû
mûködtetõ szerelvényekkel (elõtétekkel)
szabad az új világítást megvalósítani. Az
EU országai 2005-ig fokozatosan megtilt-
ják az energetikailag kedvezõtlen lámpa-
testek használatát. Felméréseink szerint a
hazai oktatási intézmények túlnyomó
többsége nem felel meg az EU világításra
vonatkozó elõírásainak.

Az oktatáshoz való hozzáférés esélyei 
Ezek az esélyek településenként eltérõ-

ek. Azok a problémák, amelyeket az elõ-
zõekben megemlítettem, mutatják, hogy
az egészséges, biztonságos körülmények a
tanulók több, mint felének nem adatnak
meg. A tanulók az iskolában sokszor az
otthonuknál rosszabb körülmények között
töltik életük jelentõs részét. A hozzáférés
lehetõségét szûkíti a feltételek részleges
vagy teljes hiánya. (2. ábra) 

A tanulólétszám az országos statisztikai
adatok szerint az alapfokú oktatásban
csökken, de egyes mikrokörzetekben – a
térképen a sötét tónusú területeken – a ter-
mészetes szaporulat országosnál maga-
sabb aránya vagy a településre beköltözõk
magas száma miatt nõ, és nem elégségesek
az óvodai férõhelyek, az iskolai épületka-
pacitások. Mindez elsõsorban a hátrányos
helyzetû családok gyermekeinek életpá-
lya-esélyeit szûkíti azzal, hogy kevés idõt
fordíthatnak az iskolaelõkészítésre (óvo-
da), vagy rosszul felszerelt szükségtanter-
mekben tesznek eleget tankötelezettségük-
nek. (3. ábra)

A térképen a sötét tónusú területek azok
a kistérségek, ahol az oktatási épületek
erõsen leromlottak. A nehéz helyzetben lé-
võ települések száma mintegy 450, ehhez
további 300 település kapcsolható, ahol az
épületek már olyan állapotban vannak,
amelyek gazdaságosan fel nem újíthatók.
További 1100 településen szükséges  ki-
sebb-nagyobb beavatkozás. Összességé-
ben az iskolafenntartók 75 százaléka vár
segítséget ahhoz, hogy korszerû feltétele-
ket tudjon teremteni az oktatás számára.
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2. ábra. A 6–14 éves korúak aránya kistérségenként 2010-ben (%) (4)

15,0–16,5
13,5–15,5
12,0–13,5
10,5–12,0
9,0–10,5
7,5–9,0
6,0–7,5



Oktatásfejlesztési program

A tudásalapú társadalom jövõképe csak
úgy lehet majd valóság, ha az oktatás tar-
talmi fejlesztésén túl a feltételek megte-
remtésében az elmúlt évtizedben tapasz-
taltnál jelentõsebb elõrelépés történik és a
központi költségvetés a 1990–2000. év kö-
zötti ráfordítások többszörösével vesz részt
a beruházások finanszírozásában. Csak ak-
kor van esély a jelenlegi feltételek lényegi
megváltoztatására, a mûszaki leépülés
megállítására, az európai színvonal eléré-
sére. A közoktatás tárgyi feltételrendszerét
összehasonlítva az uniós országokéval a
feltételek  most olyanok, mintha Trabanttal
indulnánk a Forma 1-es versenyen.

A program elemei
Szabályozás. A tervezési elõírások befe-

jezése, majd folyamatos karbantartása. Az
építési hatóságok felkészítése a jogszabály
alkalmazására. Az oktatási szakértõk fel-
készítése a tervezési munkálatokban való
részvételre.

Iskolafejlesztési beruházási program.
Az iskolafenntartók támogatása  oktatás-
politikai elvek érvényesítésével. 

Eszköz-, taneszköz-fejlesztés. A szabá-
lyozás felülvizsgálata, az iskolák, illetve
iskolafenntartók támogatása a közoktatási
intézmények korszerû eszközökkel való
felszerelése érdekében.

Megítélésem szerint ez a három terület
az, amely az oktatás tárgyi feltételrendsze-
rét meghatározza. Valóban átgondolt prog-
ram csak akkor valósulhat meg, ha ezeket
a fejlesztések középpontjába állítjuk. Mû-
ködnek jelenleg is különbözõ támogatási
formák (címzett támogatás, PHARE-tá-
mogatás), készülnek beruházások, de eze-
ket nem lehet fejlesztési programnak te-
kinteni, mert nem egységes, kimunkált
koncepció mentén valósulnak meg.

A szabályozás tartalma és szükségessége 
A helyi kompetencia az épületek kiala-

kításában igen fontos, de önmagában nem
elégséges ahhoz, hogy valóban a tanulók
és más felhasználók érdekeit szolgálja. Ezt
mutatja a szükségtantermek magas száma
is. Oktatnak alagsori helyiségekben és te-
tõtérben egyaránt. Az Országos Egészség-
fejlesztési Központ  által végzett vizsgála-
tok azt mutatták, hogy a szükségtanterem-
ben való oktatást csak mintegy felerészben
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3. ábra. Teljes felújítást igénylõ épületek száma településenként, 2000/01 (db). Zárójelben az érintett
települések száma szerepel (5)

141 (1)
7–140 (12)
3–6 (70)
2 (71)
1 (300)



indokolta a tanteremhiány. A többi esetben
nagyon partikuláris szempontok érvénye-
sültek, figyelmen kívül hagyva a gyerme-
kek, tanárok érdekeit.

A szabályozás szükségszerûen korlátoz,
de egyben garanciát is nyújt a felhaszná-
lóknak. A korlátozás mellett elégséges le-
hetõséget biztosít a helyi igények megfo-
galmazásának, a tervezõk alkotói fantáziá-
jának. A gyermekek, pedagógusok és más
használók érdekében megfogalmazza azt a
minimumot, amit óvodának vagy iskolá-
nak nevezett épületben biztosítani kell ah-
hoz, hogy színvonalas munkát lehessen
végezni. A társadalmi esélyegyenlõségre
törekvés érdekében ezt a minimumszintet
kell biztosítani a hátrányos helyzetû tele-
püléseken ugyanúgy, mint a gazdagabb is-
kolafenntartók esetében.

Az oktatásra vonatkozó jelenlegi szab-
ványok alkalmazása nem kötelezõ, tartal-
mukban pedig elavultak. Ha az iskolafej-
lesztési program megvalósul, akkor nagy-
ságrendje százmilliárdokkal mérhetõ. A
szükséges többszáz milliárd forint költség-
vetési támogatást nem szabad olyan beru-
házásokhoz felhasználni, amelyek késõbb
alkalmatlanság miatt nem tudják biztosíta-
ni a szükséges feltételeket. Ha megvizsgál-
nánk az elmúlt években készült iskolaépü-
leteket abból a szempontból, hogy megfe-
lelnek-e az oktatás szakmai feltételeinek, a
tanulók egészségvédelmének,  akkor szá-
mos esetben meglepõ eredményt találnánk.
Ezt a feltételezést arra a tapasztalatra ala-
pozom, amelyet a tornaterem-építési prog-
ramnál megéltünk. Itt fordult elõ, hogy a
támogatási pályázatra beérkezett engedé-
lyezett tervek több, mint fele nem felelt
meg a szakmai követelményeknek és újra
kellett terveztetni. Említhetem továbbá a
tetõtérben elhelyezett, sok esetben szûk, le-
vegõtlen, télen hideg, tavasszal-nyáron el-
viselhetetlenül meleg tantermeket is. Ezek
többsége az elmúlt másfél évtizedben
épült. A tornatermi programhoz hasonló
vizsgálat nem volt az elmúlt években.

A szabályozásban jelentõs elõrehaladás
történt. Az óvodára, általános iskolára, a
többi tanulóval együtt nem nevelhetõ
gyermekek oktatására szolgáló építési elõ-

írások széleskörû egyeztetést követõen el-
készültek. A pedagógus társadalom, az
ÁNTSZ munkatársai és az építészek több-
sége részérõl kedvezõ volt a fogadtatás. A
tervezési elõírásokról szóló jogszabály (6)
az építési hatóságok számára teszi kötele-
zõvé az alkalmazást, de valójában a terve-
zés egész folyamatában érvényesül a sza-
bályozás törekvése. 

A jogszabály rendelkezik arról, hogy a
felhasználókat be kell vonni a tervezésbe,
az építészek mellett oktatási szakértõk vé-
leményét kell kikérni. Fontos  és sürgõs
feladat, hogy a szakértõi névjegyzékben
szereplõ szakértõk körében legyen olyan
specializáció, mely az oktatási beruházá-
sok vizsgálatához, véleményezéséhez kap-
csolódik. A szakértõk kapjanak felkészí-
tést teendõikrõl. 

A szabályozás kitér a telepítés helyére, az
udvar méretére, tagolására és természetesen
az épület helyiségeinek számára, típusára,
méretére, a természetes és mesterséges
fényviszonyokra, azok luxban (és nem gyer-
tyafényben) megadott értékeire, a fogyaték-
kal élõk integrált nevelését, a gyermekek
biztonságát  szolgáló  követelményekre.
Ugyancsak elkészültek a középfokú oktatás-
ra, a kollégiumokra vonatkozó tervezési elõ-
írások. Az oktatási miniszter szándékától
függ, hogy mikor jelenik meg. Nagy kérdés,
hogy lesz-e elég elszántság az oktatási mi-
nisztérium vezetésében az oktatás szakmai
szempontjainak védelmére, hogy a kis szá-
mú, de hangos ellenérdekeltek kritikái miatt
ne puhuljon fel a szabályozás.

Az iskolafejlesztés  beruházási  programja
Hogy milyen lesz az iskolaépület, azt

nagy részben a jogszabályokban elõírt mi-
nimum-követelmények, az egészségügyi, a
tûz-, víz- és vagyonvédelmi biztonsági sza-
bályozások határozzák meg. Legalább
ilyen értékûnek tartom a felhasználók rész-
vételét a tervezési folyamatban. Szükséges
a pedagógusok, szülõk és – lehetõség sze-
rint – a diákok bevonása a tervezésbe. 

Az intézménymegújítási program a kor
kihívásait kezelõ és a nemzetközi tapaszta-
latokat is figyelembe vevõ jellemzõi a kö-
vetkezõkben foglalhatók össze:
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Az új, illetve újjá váló közoktatási in-
tézmények (azok funkcionális egységei)
többcélúan kihasználhatóak (délelõtt: is-
kola, délután: felnõttoktatást, kulturális te-
vékenységet szolgáló közösségi tér), vala-
mint rugalmasan igazíthatóak lesznek a jö-
võben változó igényekhez is.  Ennek érvé-
nyesülése érdekében a helyi társadalmi
igények feltárása sokrétû elemzések segít-
ségével történik.

A fejlesztéseknek a pedagógiai prog-
ramhoz, a célul kitûzött tartalmi tevékeny-
séghez kell igazodniuk. Ennek alapján ala-
kíthatók ki azok a terek, amelyek a korsze-
rû ismeretek átadását, befogadását a leg-
jobban szolgálják.

A jövõ iskolája, óvodája megteremti azt
a komfortos érzést, amely a társadalmi kö-
zéposztály lakáskultúrájában fellelhetõ.
Az épületek és berendezések jó minõségû,
környezetbarát, tartós anyagokból készül-
nek. Az épületek alkalmasak lesznek a
mozgáskorlátozottak, más fogyatékkal
élõk integrált nevelésére.

A jövõ iskolája, óvodája  igazodik a kör-
nyezet természetes adottságaihoz, lehetõ-
ség szerint megõrzi hazánk tájainak építé-
szeti hagyományait. Az iskola a település
jelentõs középülete lesz, mely az ott folyó
tevékenységnek méltó keretét adja.

Az épület mûszaki színvonala az EU-
elõírásoknak is megfelel.

Általános támogatási elvek
A program megvalósítását a magas költ-

ségvetési támogatási igény miatt 10–12 év-
re  szükséges tervezni. Tisztázni kell, hogy
milyen beruházásokat támogat a költségve-
tés. Megítélésem szerint a következõ elve-
ket, szempontokat indokolt érvényesíteni:

– az intézményrendszer felaprózottsá-
gának csökkentése;

– a fejlesztést azokon a településeken
kell megvalósítani, ahol a gyermeklétszám
stabilitása vagy  növekedése ezt indokolja; 

– az oktatás szakmai koncepciója a pénz-
ügyi ésszerûséggel  társul (fenntarthatóság);

– az oktatáshoz, neveléshez való hozzá-
férés színvonalas feltételeinek biztosítása;

– a közoktatási épületállomány romlá-
sának megállítása, mûszaki színvonalá-

nak javítása az EU-normák figyelembe-
vételével;

– az iskolafenntartók anyagi részvétele
a beruházás költségeiben.

Tevékenységi területek

A rossz mûszaki állapotú közoktatási
épületek rekonstrukciója, újjáépítése, be-
leértve az épületgépészetet is.

A mûködõ épületek korszerûsítése és
olyan terekkel való bõvítése, melyek az
oktatás, felnõttoktatás szakmai igényeihez
igazodnak.

Új épületek építése, a meglévõk bõvíté-
se azokon a településeken, ahol az oktatá-
si, nevelési feladatok ellátására nincsenek
meg a feltételek.

Az óvoda és iskola egészségügyi  felté-
teleinek megteremtése.

Az iskolaépület környezetének fejleszté-
se, alkalmassá tétele pihenésre, sportolásra.

Az iskolaépület élet- és vagyonbiztonsá-
gi feltételeinek  kialakítása, korszerûsítése.

Az akadálymentes közlekedés mûszaki
feltételeinek kiépítése.

A beruházások prioritásai
– Az életveszélyes épületek kiváltása.

A céltámogatás 2002 elejétõl megszûnt, de
helyére semmilyen támogatási forma nem
lépett. A területfejlesztési tanácsok – amint
az kiderült – nem képesek kezelni a ki-
sebb, de több tízmilliós értékû beruházási
szükségletet.

– Az ellátási feszültségek kezelése. Azo-
kon a településeken, ahol növekszik a gye-
reklétszám, szintén gyors beavatkozás, az
esetek nagy részében a címzett támogatá-
soknál kisebb összegû támogatás szükséges.

– A rossz mûszaki állapotú, egészségre
káros állapotú épületek modernizálása.

A beruházási programhoz szükséges és 
lehetséges források
A táblázat az elõállítási költségekbõl

kiindulva mutatja  a közoktatási épületál-
lomány értékét új áron és ebbõl számolva
a mûszaki állapotot figyelembe véve a je-
lenlegi áron. Ez vihet közelebb bennün-
ket ahhoz, hogy megállapítsuk a prog-
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ramhoz szükséges várható forrásigény
nagyságrendjét.

Ha nagyvonalúan 100 éves amortizáci-
óval számolunk, akkor azt a megállapí-
tást tehetjük, hogy évi  28–30 milliárd
forint szükséges ahhoz, hogy ne romol-
jon tovább az oktatási épületek mûszaki
állapota. Ahhoz, hogy javulást érjünk el,
évi negyven-, de inkább ötvenmilliárd
forint értékû beruházásra van szükség.
Jelenleg évi 10 milliárd forint körüli ös-
szeget költünk oktatási beruházásra. Biz-
tató javulást jelent, hogy 2004-re a kor-
mány által elfogadott címzett támogatási
koncepció az oktatást érintõ beruházást
érintõen  mintegy 13 milliárd forintot ha-
gyott jóvá, ami több, mint kétszerese az
elõzõ évinek. A biztató javulás ellenére
is azt kell mondani, hogy ez arra elégsé-
ges, hogy a mûszaki leépülés mértékét
csökkentse, de nem indult be program-
szerûen, a rendszer egészét átfogóan a
közoktatás infrastrukturájának moderni-
zálása. Tudjuk, hogy 2002-ben a közok-
tatás kiemelt támogatásban részesült a
közalkalmazotti bérek emelkedésével. Ez
azonban nem változtat a tárgyi feltételek
romló helyzetén.

A program megvalósításához tíz év alatt
400–500 milliárd forintra lenne szükség.
Elsõ hallásra (olvasásra) meghökkentõen
nagy számról van szó, de ez évi 40–50
milliárd forintot jelent, ami az oktatási ki-
adások 7–8 százalékát teszi ki, és így már
látható, hogy nem egy földtõl elrugaszko-
dott vágyálomról beszélek. Egy évtizeddel

ezelõtt az alapfokú oktatásban a kiadások
közel 10%-t fordították beruházásokra. A
források egy része jelenleg is megtalálható
a központi és helyi költségvetésben. (Pél-
dául címzett támogatás, egyházakat, helyi
önkormányzatokat érintõ egyházi tulaj-
donrendezés, a területfejlesztési tanácsok,
iskolafenntartók forrásai.)

Ami megvan 
A központi költségvetésbe már beépült

források az elkövetkezõ tíz évben 150–
170 milliárd forintot tesznek ki. Az isko-
lafenntartók saját forrásait 30–50 milliárd
forintra kalkulálhatjuk egy évtized alatt.
A már megnyert PHARE-támogatás 4
milliárd forintját is ide számítva azt
mondhatjuk, hogy a forrásoknak csaknem
a fele már a központi és a helyi költség-
vetésben megvan.

Ami várható
Ha Magyarország az EU tagja lesz, ak-

kor számíthatunk uniós támogatásra is,
aminek a körvonalai már a nemzeti fej-
lesztési tervben kirajzolódnak. Az elkövet-
kezõ tíz évben megítélésem szerint leg-
alább 60–70 milliárd forint támogatással
számolhat az oktatási infrastruktúra.

Ami a döntéshozók felelõsségétõl függ
A fentieken túl szükséges, hogy a köz-

ponti költségvetés tíz év alatt mintegy
200–250 milliárd forint többlettámogatást
biztosítson az oktatási épületállomány
megmentésére és korszerûsítésére.
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2. táblázat. A táblázat „jelenlegi számított értékét” úgy számoltuk,  hogy az új értéket és az 1. táblázat 
mûszakiállapot-mutatóit vettük alapul. Ennek megfelelõen az 50,9 százalékot  teljes értéken, a 39,9%-ot 60%-
on, a 7,4%-ot  30%-on, az 1,8%-ot nulla értéken vettünk figyelembe. A fajlagos költség az épület teljes alap-
területének tanteremre, csoportszobára kivetített összegét tartalmazza.

Intézmény Fenntartói forma Tantermek/ Újjépítés Az újraelõállítás Jelenlegi
csoportszobák fajlagos összköltsége számított  

száma (db) költsége (millió Ft) érték
(millió Ft/ (millió Ft)
tanterem)

Óvoda Önkormányzati (állami) 13 617 45 612 765    417 232   
Egyházi, alapítványi, egyéb 1 719 45 77 355    52 671   

15 336 690 120    469 903   
Iskola Önkormányzati (állami) 63 159 60 3 789 540    2 580 298   

Egyházi, alapítványi, egyéb 6 409 60 384 540    261 833   
69 568 4 174 080    2 842 131    



Eszköz-, taneszköz-fejlesztés
A közoktatási intézmények fenntartói-

nak a közoktatási törvény értelmében el
kellett készíteniük az intézmények eszköz-
és felszerelési fejlesztési tervét. Ütemezni-
ük kellett, hogy 2003. augusztus 31-ig mi-
lyen éves bontásban fogják a hiányzó esz-
közöket intézményeik számára biztosítani.
A fejlesztési terv elkészítésének határideje
2000. július 31. volt. 

A jogszabály tág teret ad az intézmé-
nyeknek, iskolafenntartóknak arra,  hogy
milyen taneszközt biztosítanak az adott
feladat ellátásához tantárgyanként, mû-
veltségi területenként.

A taneszközfejlesztés költségvetési ter-
vezhetõsége érdekében az Oktatási Minisz-
térium a jelenlegi taneszköz-ellátottság fel-
térképezéséhez 2000-ben három megyébõl
(Szabocs-Szatmár-Bereg, Borsod-Abaúj-
Zemplén és Zala megye) kért adatokat, és
elkészíttetett egy költségkalkulációt a
funkcionális taneszközjegyzék alapján. 

A felmérés szerint  ha minden eszközt
most kellene megvásárolni, a jelenlegi
árakkal számolva országosan csak a tan-
eszközök beszerzéséhez mintegy 33 milli-
árd forint szükséges. (A felmérés csak a
taneszközöket vizsgálta, nem szerepelnek
bennne a tankönyvek, a bútorzat, a beren-
dezési tárgyak.)  

Az egyes települések közoktatási intéz-
ményeinek taneszköz-ellátottsága igen el-
térõ, a felmérés idõszakában átlagosan a
kötelezõ eszközök és felszerelések 20–25
százalékával rendelkeztek az intézmények

A meglévõ eszközök 20 százalékos ará-
nyát figyelembe véve, a felméréskor érvé-
nyes árakkal számolva 26,4 milliárd forint
központi támogatás szükséges a taneszkö-
zök beszerzéséhez.

A helyiségek bútorzata és egyéb beren-
dezései beszerzéséhez elõzetes kalkuláci-
ók szerint további 20 milliárd forint köz-
ponti támogatás szükséges. 

A taneszköz  11/1994 OM rendelet a ter-
vezési elõírások megjelenését követõen át-
alakításra szorul, különösen az oktatási
épületekre, illetve azok helyiségeire vo-
natkozó rész. Szükséges átgondolni újra a
szabályozást abból a szempontból is, hogy

az oktatás tartalmi szabályozásában bekö-
vetkezett változtatások az eszköz-, tanesz-
köz-szabályozásban is jelenjenek meg.

Az oktatás-nevelés feltételrendszerének
hangsúlyos eleme a felszerelés, különösen
az informatikát szolgáló – többnyire hiá-
nyos vagy koncepció nélkül, esetlegesen
beszerzett – eszközök megújítása. Ezen a
területen a leggyorsabb az avulás. 

Az eszközök beszerzése csak akkor tud
minõségi szempontból számottevõen meg-
újulni, ha átfogó koncepcióhoz kapcsolód-
va a fenntartók, illetve az intézmények
központi támogatásban részesülnek. Az el-
múlt években (az ideit is beleszámítva) a
központi költségvetés és a fenntartók kö-
zel tizenötmilliárd forintot fordítottak a
taneszközfejlesztésre. 

Az elmúlt években a közoktatási köz-
alapítványok jelentõs szerepet kaptak az
oktatási intézmények eszközfejlesztésé-
ben. A közoktatási közalapítványok olyan
közvetlen kapcsolatban voltak az intézmé-
nyekkel, amit központilag vezényelt pá-
lyázat esetében soha nem lehet megvalósí-
tani. A különbözõ felszereltséggel rendel-
kezõ intézmények differenciált támogatá-
sára nyújtott ez a megoldás lehetõséget. A
közoktatásról szóló törvény 2003. évi mó-
dosítása további haladékot biztosít az isko-
lafenntartóknak a feladat teljesítésére. Az
iskolafenntartóknak adott korábbi határidõ
a fenntartók többségénél nem tartható, te-
hát indokolt folytatni az eszközfejlesztési
támogatást 2003 után is.

Összegzés

Remélem, sikerült érzékeltetni az okta-
tás tárgyi feltételrendszerének rossz álla-
potát és azt, hogy ennek megváltoztatása –
súlyos következmények nélkül – tovább
nem halogatható. 

A kérdés az, hogy a következõ években a
közoktatás tárgyi feltételrendszerében  kor-
mányzati program beindításával javulás tör-
ténik, vagy a program elmarad, és a bemuta-
tott állapot tovább romlik. Történtek nem le-
becsülendõ kezdeményezések (PHARE
program, hitel-program), de ezek az évi 2–3
milliárd forintos mikro-programok csupán a
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toldozás-foldozás lehetõségét hordozzák és
csupán a tényleges program felszínét érin-
tik, de döntõ változásokat nem hoznak. A
fejlesztési program beindításának elmaradá-
sa anyagi vonatkozásban a mûködési költ-
ségigény növekedését eredményezi az elkö-
vetkezõ években, a kikerülhetetlen fejleszté-
sek pedig csak növekvõ összegekkel való-
síthatók meg. A kiadások többletei talán
még számokban is mérhetõek lennének, de
számokban nem fejezhetõk ki az egészség-
károsodás következményei, az egyén és a
társadalom veszteségei.

Abban reménykedhetünk, hogy a köz-
oktatás fejlesztése helyet kap a jelenlegi és

a jövendõ kormány(ok) prioritásai között,
és kormányzati szinten születik döntés a
közoktatási infrastruktúra fejlesztésérõl,
így részesei lehetünk a 21. század elsõ
nagy iskolafejlesztésének.

Jegyzet

(1) Forrás: KSH. (2001)
(2) Oktatáskutató Intézet. Kézirat, (2001)
(3) Országos Egészségfejlesztési Központ. Kézirat,
(2001)
(4) Oktatáskutató Intézet. Kézirat.
(5) Oktatáskutató Intézet. Kézirat.
(6) 19/2002. (V. 8.) OM rendelet.

Torba Nándor
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Iskolahigiéné a századfordulón

Ma már csak irodalmi művekből, iskolai értesítők közléseiből és
levéltári adatok alapján kaphatunk képet arról, milyen körülmények

között tanultak a nagyszüleink. Írásunk az iskolák higiénés
viszonyainak alakulását mutatja be a népoktatási törvény

megszületésétől a második világháborúig. 

A z iskola felszereltsége és higiénés
állapota nagyrészt attól függött,
hogy mely településen mûködött,

és annak a helynek milyen volt az általá-
nos közegészségügye. Az iskolaorvosok
kitartó küzdelmének, a tanítók pozitív pél-
dájának, egészségnevelési munkájának
köszönhetõen a huszadik század elején so-
kat javultak a tanulás feltételei. Fõleg vi-
déken azonban a jó kezdeményezések elle-
nére is csak nagyon lassú fejlõdés volt ta-
pasztalható, ami nagyrészt az általános el-
maradottsággal és a pénzhiánnyal volt ma-
gyarázható. 

A közegészségügyi helyzet

Az ország közegészségügyi állapota a
19–20. század fordulójáig rendkívül rossz
volt. Pusztított a himlõ, a vizes-mocsaras
területeken a malária, a rossz ivóvízellátás
miatt a kolera és a tífusz. A közegészség-
ügyi helyzet fokozatos javulásában szere-
pe volt a korszak legkorszerûbb közegész-

ségügyi törvényének (1876. évi XIV tc.),
bár végrehajtására nagyon lassan és in-
kább a nagyobb településeken került sor. A
népesség zöme viszont vidéken élt: 1913-
ban a lakosságnak csak alig negyede lakott
városban. (Hanák, 1988) 

A kis városokban, a falvakban és az al-
földi tanyákon egyáltalán nem voltak köz-
mûvek. A vízellátást néhány ásott kút szol-
gálta. Az utak nyáron porosak, télen sárosak
voltak. Egy jól felépített árnyékszék is rit-
kaságszámba ment, hisz a házak 30–40 szá-
zalékának volt csak külön WC-je az udva-
ron, a köznép számára kiásott gödrök szol-
gáltak. A sokszor istállóval egybeépült há-
zak 50 százalékának a fala olcsó vályog,
60–70 százalékának a fedele a tûzveszélyes
zsupp vagy nád volt. (Klebelsberg, 1990) 

A városokban viszont – fõleg Budapesten
– a 19. század végén kibontakozó tõkés fej-
lõdés nyomán beáramló népesség jelentett
gondot. Nagy bérházépítkezések indultak
fõként a fõvárosban. Az új épületek anyaga
már kõ vagy tégla, teteje pala vagy cserép



volt. Az 1890-es években a lakások 62 szá-
zaléka azonban még egyszobás, közös fali-
kúttal és WC-vel. (Forrai, 1992) Lassan el-
kezdõdtek a nagy kommunális építkezések
is, út-, csatorna-, víz-, gázvezeték fekte-
tésével, villamos és villanyvilágítás beveze-
tésével. A fõvárosban az 1890-es években
épült korszerû vízmû és csatornahálózat, de
1910-ben a lakások háromnegyedének még
nem volt fürdõszobája. (Forrai, 1992)
1912-ben már 200 000m2 burkolt út volt,
amit rendszeresen sepertek és locsoltak.
Megszervezték az egyre nagyobb mennyi-
ségû szemét szállítását is, ami létkérdéssé
vált, hiszen 1909-ben már egy fõ átlagosan
65kg szemetet termelt. (Forrai, 1992)

A vidéki városokban is a századforduló
táján kezdtek hozzá az alapvetõ közmûvek
létesítéséhez, a vízvezetéket Pécsett 1890-
ben, Kaposváron 1906-ban (Károly,
2002), de  Nyíregyházán csak 1926-ban
(Cservenyák, 1987) kezdték el kiépíteni. A
kövezetlen utakon sokszor még csordát
hajtottak. Az alföldi városok levegõje po-
ros volt, amit fásítással igyekeztek lekötni. 

A rossz egészségügyi mutatók okai a
nem megfelelõ táplálkozásban, lakásviszo-
nyokban a rengeteg megerõltetõ munkában
és az egészségügyi rendszer kiépítetlen-
ségében rejlettek. Orvosok leginkább váro-
sokban, tevékenykedtek. 1913-ban a több,
mint 12 ezer községre csupán 2111 orvos
jutott, ezért virágzott a népi orvoslás, a ku-
ruzslás. (Hanák, 1988) Nagy eredmény volt
az is, hogy a születéskor várható átlagos
élettartam az 1840-es évek 24,2 éves átla-
gáról 1900-ra  a férfiak esetében 36,6, a
nõknél 38,2 évre emelkedett (Kovács,
1979), és csak 1910 körül érhette el a 40
évet. A halálokok listájából pedig a kötele-
zõ himlõoltásnak (1876) és újraoltásnak
(1887) köszönhetõen 1913-ra kimaradha-
tott a himlõ és a lassan beinduló csatornázá-
sok, vízderítések következtében a kolera.
Elõkelõ helyre került viszont a tbc (13,5
százalék), mely szorosan együtt járt a zsú-
foltsággal. (Hanák, 1988)

A közegészségügy helyzetén nem segí-
tett az elsõ világháború és az azt követõ
nehéz idõszak sem, gazdasági és társadal-
mi problémáival.

Iskoláztatás, iskolaépítési akciók

Iskolaügyünk alapja, az Eötvös-féle
népoktatási törvény (1868. évi XXXVIII
tc.) sok fejlettebb nyugati országot meg-
elõzve elõírta a 6–12 éves kor közötti tan-
kötelezettséget. Számos új iskolát kellett
létesíteni annak érdekében, hogy az igen
nagy arányú analfabétizmus jelentõsen
csökkenjen: 1890-es 46,8 százalékról
1910-ra 31,3 százalékra. (Hanák, 1988)
Az új, fõként állami elemi iskolák zöm-
mel a nemzetiségi területeken épültek,
olyan kistelepüléseken, ahol eddig nem
volt iskola. A magasabb szintû népokta-
tást szolgáló polgárik száma is jelentõsen
gyarapodott, míg 1876-ban 60, 1917/18-
ban 550 mûködött, és ennek több, mint a
fele lány polgári volt. A középfokú okta-
tás gerincét adó nyolcosztályos gimnáziu-
mok, reáliskolák és reálgimnáziumok,
majd 1895-tõl a leány középfokú taninté-
zetek mellett, melyek a felsõfokú tanul-
mányokhoz vezetõ utat jelentették, 1872-
tõl megjelentek a szakoktatási igényeket
szolgáló, négy középiskolára épülõ felsõ-
kereskedelmi és állami ipariskolák és gaz-
dasági középiskolák is. 

A dualizmus idején az elsõdleges szem-
pont a népiskolai tantermek számának
gyarapítása volt. Ezt elõsegítendõ Gönczy
Pál miniszteri osztálytanácsos ugyan
1870-ben népiskolai mintaterveket is ké-
szíttetett, de ezek alapján nem sok épület
készült el. (1. ábra) Sokkal inkább pa-
rasztlakásokból, istállókból, kocsmákból s
egyéb, más célra nem használható épüle-
tekbõl alakítottak ki iskolákat. 

1892–1918 között újabb jelentõs állami
iskolaépítési program indult. A millenni-
umra 400, majd 1898-ban Wlassics Gyula
szorgalmazására újabb ezer állami népis-
kola létesítését tervezték, fõleg a nemzeti-
ségi lakosságú, szegény községekben. A
Gönczy-féle sivár, célszerûtlen terveket
1897-ben korszerûbb változatokkal cserél-
ték ki. Az új tervek a kor követelményei-
nek jobban megfeleltek, mégis kritikus
hanggal illették azokat: „Komor volt az és
puritán, rideg hangulattalan, nem is be-
szélve a modern hygienie fogalmai szerint
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való felsorolhatatlanul nagyszámú hiány-
ról.” (Rerrich, 1910. 14.) 

A fáradozásoknak köszönhetõen az
1869-ben meglévõ 17 310-hez képest
1892-ben már 25 268 tanteremben taní-
tottak (Benisch, 1928), és míg 1869-ben a
népiskolák 76 százalékának, a század vé-
gén már 90 százalékának volt önálló épü-
lete. (Jáki, 1989) A legnagyobb gondot az
jelentette, hogy az új épületek többnyire
nem az elõírásoknak megfelelõen készül-
tek el, bár körrendelet (1897. évi 72 370
VKM. sz.) írta elõ, hogy az iskolaépítési
és átalakítási terveket elõzetesen vélemé-
nyezni kell a tanfelügyelõnek, az állam-
építészeti hivatalnak és a megyei fõor-
vosnak. Az elõírások betartatása a sze-
gény vidékeken és az egyházi fenntartók
esetében – mivel rájuk nézve csak ajánlás
jellegû volt – nagyon nehezen valósult
meg. 1914-ben ezért egy új, számos 
könnyítést tartalmazó VKM körrendelet
született 52 261 számon, mely a mini-
mumkövetelményeket határozta meg, és
ezeket  kötelezõvé tette minden iskola-
fenntartó, így az egyházak számára is.
(Benisch, 1928)

Az iskolaorvosok egyre komolyabb fel-
lépéseinek köszönhetõen fõleg a városok-
ban, ahol lassan megteremtõdtek a köz-
egészségügyi feltételek is, már korszerû
iskolaépületek épültek. 1905-ben az Or-
szágos Közegészségügyi Egyesület kidol-
gozott egy mintaiskola-tervet, nyolc osz-
tályból és tornaterembõl álló városi iskolá-
ra. Bár ez nem épült fel, de a vele kapcso-
latban megfogalmazott elvek évtizedekre
iránymutatók voltak. A városokban néhol
emeletráépítéssel enyhítettek a helyhiá-
nyon, így a hírlapi tudósítók által „palota-
szerû” jelzõt kapott épületek kiemelkedtek
a vidéki városok alacsony házainak kör-
nyezetébõl. Ekkor indult a fõvárosi zsú-
foltság orvoslására a Bárczy polgármester
által szorgalmazott elemi és középiskola-
építési akció is. 1909–1912 között 36 eme-
letes, az akkortájt kialakuló eklektikus vá-
rosképbe beleillõ új iskolaépület, 15 ideig-
lenes barakkiskola létesült, valamint szá-
mos épület felújítására került sor, összesen
967 teremmel. (Jáki, 1989) 

Az I. világháború, majd az azt követõ
forradalom és megszállás idõszakában
számtalan iskolaépületet vettek igénybe
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1. ábra. Egy Gönczy-féle iskolaterv



katonai célra, ami együtt járt kirablásuk-
kal, állaguk és felszerelésük romlásával.
Trianon után a gyermekek beiskolázása fé-
rõhely hiányában volt lehetetlen, hiszen a
korábban létesült iskoláink jelentõs része
határainkon túlra került: 16 929 népiskolá-
ból 6 435; 532 polgáriból 240; 264 gimná-
ziumból 129 maradt. (Kornis, 1929) Tetéz-
te a bajt, hogy a 19. századi iskolák és a
velük együtt kialakított tanítói lakások je-
lentõs része egészségügyi okokból lett ta-
nításra alkalmatlan. A legtöbb tanintézet-
ben általános volt a zsúfoltság, szûkösek
voltak a tantermek. A nem állami népisko-
lák esetén az 1921/22. tanévben kb. 80 ta-
nuló jutott egy-egy tanítóra, ugyanakkor
néhány tanyai, de különösen városi iskolá-
ban 100–150 tanuló zsúfolódott egy tante-
rembe. (Benisch, 1928) Ezzel szemben
Európa fejlettebb államaiban az elsõ világ-
háború elõtt már csak 35–45 nebulót taní-
tott egy tanár. (Kúnfi, 1908) A jelentõs is-
kolaépítkezések következtében csak
1930/31-re csökkent az egy tanteremre ju-
tó népiskolai tanulószám 40-re, ekkor egy
tanítóra már csak 47 tanuló jutott. (Ránki,
1978) Növelte az oktatásügy baját, hogy
az Alföldön, ahol nagyarányú tanyásodás
indult meg, kevés volt a népiskola. 

Ekkor Klebelsberg Kunó vallás- és köz-
oktatási miniszter átfogó iskolaépítési
programot tervezett. Az 1926-ban kibonta-
kozó akcióval elsõsorban a népiskolák szá-
mát kívánta növelni, fõleg az Alföld ritkán
lakott vidékein (Pest-Solt, Jász-Nagykun,
Szabolcs, Békés, Heves, Csongrád, Bor-
sod, Zala, Csanád, Hajdú megyékben),
ahol öt kilométeres sugarú körönként egy-
egy népiskola építését tervezte. (2. ábra)

Nem maradt ki az építkezések sorából a
polgári iskola sem, 85 építését tervezték, az
5 000-tõl több lakosú helyeken. Klebels-
berg államsegélyt és kész terveket biztosí-
tott a népiskolák felépítésére. Kiemelt fi-
gyelmet fordítottak az egészséges és száraz
épületen kívül a megvilágítás, a fûtés, víz-
ellátás és illemhelyek kérdésére. Az isko-
lák felszerelése és a késõbbi fenntartási
költségek viszont a községeket terhelték,
így a legtöbb új épület belsejébe csak sze-
gényes, nem az egészségügyi követelmé-
nyeknek megfelelõ berendezés jutott. 

Az egészségügyi szempontok betartása
fõként a népiskolákban lett volna nagyon
fontos, hiszen ebben az iskolatípusban a tel-
jes gyermek-népesség megfordult, és épp
ezeken a helyeken nem tudták megszervez-
ni az állandó egészségügyi felügyeletet adó
iskolaorvosi intézményt sem. Nem csoda,
hogy a népiskolába járó diákok egészségé-
ért sokat aggódtak a korszak orvosai, taní-
tói. 1892-ben Kolbenhelyer Gyula imígyen
írt: „a szabályellenesen épített s berendezett
iskolában elkorcsosul a gyermek zsenge
testalkata, elsatnyul az ifjúnak még nem
eléggé edzett egészsége. Az egészségtelen
iskolákban szerzett gyógyíthatatlan beteg-
ségek megmérgezik, megrövidítik az életét,
vagy pedig már az iskolai évek alatt sírba
döntik a tanuló ifjúságnak nem jelentékte-
len százalékát.” (Jáki, 1989. 12.) A harmin-
cas években a sajtó még mindig élesen kri-
tizálta a vidéki iskolákat: „szánalmas zu-
gok, amelyek nemcsak hogy a kívánt és
elõírt célnak nem felelnek meg, de határo-
zottan kárára vannak az oktatásügynek.”
(Mészáros, 1938. 1116.) 

Iskolaépületek

Elhelyezés
Az iskolák helyének megválasztásakor

fõ szempont volt a csendes, jó levegõjû
környezet és könnyû megközelíthetõség.
Városon ezért kerülni kellett azokat a he-
lyeket, ahol gyár, pálinkakimérés, esetleg
prostituáltak voltak a környéken. Budapes-
ten a magas telekárak miatt okozott sok-
szor gondot a megfelelõ telek kiválasztása.
Nem ritka a rossz tájolású és szûk utcában
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épült iskola, ahol nagy volt a zaj és rossz a
megvilágítás. Ilyen szükséghelyzetekre ja-
vasolták a higiénikusok, hogy az iskola az
utca vonalától beljebb épüljön. A fõváros-
ban már megvalósíthatatlan volt az a törek-
vés, hogy az épület minden oldalról szaba-
don álljon a jobb szellõzés és megvilágítás
érdekében. A századforduló neves iskola-
orvosai, Bexheft Ármin és Riegler Gusztáv
a telek-nagyság tekintetében a tanulónkén-
ti 6m2-t javasoltak, melybõl csak kettõt-
hármat kívántak beépíteni. (Riegler, 1899)
A régebbi, zsúfolt fõvárosi iskoláknál vi-
szont nem volt ritka, hogy fél négyzetmé-
ternél alig több hely jutott egy tanulóra.
(Jáki, 1989) Az ideális fekvésnek pedig a
dél-nyugatit tekintették, mert az erõs dél-
elõtti nap nem zavarta a tanulókat, jó volt
viszont, ha délután elárasztotta a tanterme-
ket és kifejthette csírátlanító hatását. 

A tanyai iskolák általában központi
helyre, utak keresztezõdéséhez, vasutak
mellé épültek. Gyakran az iskola egyúttal
utolsó posta is volt. Szabolcsban például
feltûnt, hogy a homokos vidékeken jobb
volt az iskolába járási arány, mint a kötött
talajú sáros településeken, ahol esõben a
kicsik nehezen tudták megközelíteni az is-
kolát. Ezért az új iskolák telepítésénél er-
re a körülményre is figyelemmel voltak,
mint ahogy arra is, hogy ne legyen na-
gyobb istálló a közelben, amely bûzös le-
vegõt áraszt. 

Helyiségek
A dualizmuskori iskolák helyiségeinek

alapterületét a népoktatási törvény 60 gye-
rekre számolva, gyerekenként 8–12 lábban
(0,8–1,2m2), magasságát 12–14 lábban ha-
tározta meg. A termek méretezésénél lé-
nyeges szempont volt, hogy ne legyen túl
hosszú, hiszen a hátul ülõk esetleg nem
hallottak és láttak jól, de a túl nagy széles-
ség sem volt ideális, mert a terem belsõ ol-
dala nem kapott jó megvilágítást. Ennek
ellenére a Gönczy-féle tervekben a 80 fõ
számára készülõ tantermek ugyan megfe-
lelõ magasságúak (3,8–4m), de túl széle-
sek (6,9–9,2m) voltak, vannak köztük
négyzet alakúak is 8,8x8,8 és 9,2x9,5m
méretben. (Benisch, 1928)

Az Országos Közegészségügyi Tanács
elõírásai figyelembevételével készült 1897-
es mintaterv már téglalap alakú, 12x
6,3–6,5x3,8–4m teremméretet javasolt.
(Benisch, 1928) Az általánosan elfogadott
osztálylétszám ekkor még mindig 60 fõ, bár
általában ennél többen szorongtak a termek-
ben. A sok engedményt tartalmazó 1914-es
körrendelet szerint a termek minimális ma-
gassága 2,4m lehetett, és megengedett volt a
sík födém helyett a gerendás alkalmazása.

A fõvárosi iskolaépítési akcióban csak
kevéssé tértek el az elõírásoktól, ugyanis
65m2-ben (6,5x10x4m) határozták meg az
optimális teremméretet, amelyben 80cm-
es közökkel három sorban kényelmesen
elférnek a kétüléses padok, igaz, 40 körüli
létszám számára, amellyel a 1905-ös min-
taiskola, majd a harmincas években  Dará-
nyi Gyula is kalkulált. 

Az új városi iskolákat minden tanárnak
helyet biztosító tanári szobával, több bejá-
rattal, impozáns lépcsõházzal, a középisko-
lákat már megfelelõ méretû könyv- és tan-
szertárakkal, könnyen átrendezhetõ szaktan-
termekkel, nagy díszteremmel is ellátták. A
zárt folyosókat az épület egyik oldalára és
2–3m szélesre, jó szellõzésûre és fûthetõre
tervezték, így mód nyílhatott ott rossz idõ-
ben sétára, de volt, ahol onnan fûtötték a ter-
meket és ott helyezték el a ruhatárat is. 

A századfordulón egyre nagyobb figyel-
met fordítottak a tornatermek kialakítására
is, bár már a dualizmus korában Gönczi is
javasolta, hogy az iskolaépületek belsejé-
ben vagy az udvaron legyen testgyakorló
helyiség. Budapesten az akkoriban vizs-
gált húsz iskolából mindössze három nem
rendelkezett tornázásra alkalmas hellyel,
igaz, csak hat iskolának volt tornaterme, és
a kívánatos 10x20m alapterületet és 6 mé-
ter magasságot csak kettõ érte el. Tíz isko-
lának viszont nagy alapterületû tornapá-
lyái voltak többnyire szabadon vagy félig
szabad helyen. (Waldmann, 1899) Az 1880
után épült iskolákhoz viszont már kötele-
zõen építettek tornatermeket, sok helyen
pótlólag toldalék formájában. Elõírás volt
a tornateremhez társuló öltözõ, mosdó és
WC, bár ez még a századfordulón is csak
kevés helyen valósult meg, például Wald-
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mann a húsz iskolából öt helyen talált öl-
tözõt és három helyen mosdót. 

A húszas évek vidéki népiskolája az elõ-
írás értelmében 3,6m belmagasságú, 10x
6,3m nagyságú tanterembõl, ennek elõte-
rébõl, valamint a népoktatási törvény által
elõírt tanítói lakásból állt. Ez utóbbi 45–
55m2 alapterületen két szobát, elõszobát,
konyhát és kamrát tartalmazott. Templom-
tól távoli helyeken a tanterem meghosz-
szabbításaként oltárfülkét is építettek. A
kéttanítós iskoláknál a fentieket még egy-
egy szertárszoba egészítette ki, ahol a nõt-
len tanító, illetve a hajadon tanítónõ lakha-
tott. Falvakban a két-három tantermes is-
kolákhoz két, a négy-öt tantermesekhez
három tanítói lakást, nagyobb helyeken az
iskola nagyságától függetlenül egy igazga-
tói lakást lehetett államsegélyen felépíteni.
A nagy városi iskolákban a tanítói lakások
külön bejárattal, a lépcsõházból voltak
megközelíthetõek.

Építõanyag
A népiskolai törvény 27. §-a szerint az

iskolaépületeknek egészségeseknek és
szárazaknak kellett lenniük, a századfor-
dulóig felépült falusi és tanyasi népiskolák
többnyire azonban vályogból készültek,
alacsonyak, sötétek, nedvesek voltak.
1897-ben az Országos Közegészségügyi
Tanács javaslataiban építõanyagként a tég-
la és kõ alkalmazását tanácsolta. Az 1914-
es minimum-rendelet elnézõbb, a Klebels-
berg-féle akció szigorúbb volt a vályog és
vert fal alkalmazásával szemben. Az építõ-
anyaggal a városokban volt a legkevesebb
gond, itt ugyanis, fõleg a fõváros század-
fordulós épületeinél, egyre természeteseb-
bé vált a tégla építkezés, cserép vagy pala
fedés. Sõt Kolbenhelyer Gyulának az
1890-es években tett javaslatára az iskolá-
kat kívülrõl idõállóbb terrakottával kezd-
ték burkolni vakolás helyett.

Már Gönczi tervei között szerepelt,
hogy a falakat négy-öt láb magasságig ki
kell deszkázni. Késõbb is tanácsolták más-
fél méter magasságig fa (lambéria) vagy
olajlábazat használatát, amit könnyû volt
tisztán tartani. A fõvárosi akcióban több
helyen csempeburkolatot is alkalmaztak a

lábazaton. A festésnél minta nélküli vilá-
gos színeket kellett használni, a mennye-
zet pedig csak fehér lehetett.  A lépcsõ csú-
szásmentességén és alacsony voltán kívül
elõírás volt a korlátjának gombokkal, dí-
szítõelemekkel ellátása is, a rajtuk való
csúszkálás megakadályozása miatt.

Az 1926-os Klebelsberg-féle akció elõ-
írásaiban jelent meg elõször, hogy a népis-
kolákat csak téglából vagy terméskõbõl le-
het felépíteni, vályogot csak egészen kivé-
telesen engedélyeztek, azt is csak megfele-
lõ alapozással. Az iskolákat a gazdálko-
dáshoz nélkülözhetetlen melléképületek
egészítették ki, szintén téglából építve. A
falak festését szinte mindenütt meszeléssel
oldották meg. Az építkezések lebonyolítá-
sánál nemcsak az olcsóság számított, ha-
nem a minõség is, így igyekeztek a leg-
jobb mestereket alkalmazni. 

Padló
A tantermek padlója hagyományosan

fából, ritkábban téglából készült. A legfon-
tosabb szempont a porképzõdés megaka-
dályozása, amit a hézagmentes, tisztán tar-
tott padlóval érhettek el. Az új építésû,
többnyire városi iskolák tantermeiben ta-
lálunk linóleum, parafalinóleum és beton-
ra rakott azbeszt burkolatot is. A padlót a
behordott portól naponta sepréssel, vizes
felmosással, súrolással kellett tisztítani.
Divat volt a századforduló környékén a
padló évente kétszer történõ olajozása,
ami a por lekötése, a baktériumok és így a
rettegett tüdõvész terjedésének megakadá-
lyozása miatt volt fontos. A nehéz idõkben
azonban az olajozás gyakran elmaradt. A
második világháború elõestéjén pedig a
fellépõ olajhiány miatt megtiltották hasz-
nálatát (23 600/1940 IM rendelet) és más
megoldásokat kerestek. Az Országos Köz-
egészségügyi Intézet hat hetenként isméte-
lendõ, kálciumklorid oldattal történõ por-
talanítást ajánlott, az oldatot a szétkenés
után két-három nap alatt beszívta a padló.
(Galambos, 1941)

A tornatermek padlóját többnyire fa fedte,
de az 1905-ös mintaiskola a fûrészpor és kony-
hasós homok keveréket javasolta, ami nem
megfelelõ kezelés esetén gyorsan megrohadt.
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Udvar

A régi, fõleg vidéki iskolák környezete és
az udvara nem mindenütt felelt meg a kívá-
nalmaknak. Volt olyan tanyai iskola, ame-
lyik közvetlen közelében fertõzõforrásként
és szúnyogok kiváló „termõhelyeként” bû-
zös mocsár, udvarán szemét- és trágya-
domb, nyitott pöcegödör éktelenkedett. 

A városi iskolák telke sokszor kicsi volt,
nem maradt elég hely az udvarnak.
1896/97-ben  húsz budapesti iskola közül
csak kettõnek az udvarán volt játszóhely.
Hat iskola talaja homokos vagy földes, ki-
lenc kaviccsal, kettõ kockakõvel fedett és
három aszfaltozott. A szilárd burkolatú,
többnyire bérházakban elhelyezett iskolák
udvarai sivárak voltak. Közülük 12 egyál-
talán nem volt fásítva, hét csak részben, és
mindössze egy volt beültetve megfelelõen
növényekkel. (Waldmann, 1899)

Vidéken is elõfordult, hogy az udvar
kicsi a gyerekek létszámához viszonyít-
va, ennek oka azonban nem a területhiány
volt, hanem veteményeskert vagy barom-
fiudvar foglalta el a helyet. Ez fõleg 
a húszas évek eleji nehéz idõkre volt
jellemzõ. (1)

Az udvarra optimális esetben három, de
minimum másfél négyzetmétert kellett
gyermekenként tervezni, annak egy részét
hosszú életû fákkal kellett beültetni a nagy
meleg miatt s a por megkötésére. A többi
szabad terület pedig a testgyakorlást, télen
a korcsolyázást szolgálta. Igaz, ez utóbbi
célkitûzést még a fõvárosi iskolák is csak
szórványosan valósították meg.

A Klebelsberg-iskolák építése során elõír-
ták az udvar és környezet rendezését. Az új
iskolák dísznövény-egységcsomagot kaptak,
melyek felhasználásával esztétikus virág-
ágyásokat alakítottak ki. Az udvar más része-
in díszcserjéket, mézelõ növényeket, gyü-
mölcsfákat, veteményeskerteket telepítettek,
ami a hasznosságán túl segítette a biológiaok-
tatást és a környék gazdáinak „továbbképzé-
sét”. A fõvárosi Istenhegyi úti iskolában
1904-ben üvegházat, méhest, nyúlólat, ga-
lambdúcot is létesítettek. (Jáki, 1989)

Az új iskolaépületekkel együtt járt a ke-
rítés és legalább 50–100 m burkolt járda is,

amit legalább a mellékhelyiségek és az is-
kolaépület között ki kellett építeni.

A megfelelõ méretû udvar hiánya a fõ-
városi iskolákban egy sajátos megoldást, a
tetõteraszok kialakítását eredményezte,
mely a századfordulón kilenc fõvárosi is-
kolában biztosította a diákok levegõzését.

Világítás

Az  iskola-egészségügy egyik sarkalatos
kérdése a megvilágítás volt. Ideális esetben
a tanulók egy mûszakban, így természetes
fénynél tanultak. Az ablakok elhelyezése és
mérete, az épület fekvése és környezete
ezért nem volt közömbös. A dualizmuskori
Gönczy-féle tervekben ezzel a kérdéssel
nemigen törõdtek, hiszen a 7–9 méter szé-
les termeket három ablakkal kívánták egy
oldalról megvilágítani, de némely terveken
hátul elhelyezett egy-két ablak is feltûnik,
így a több irányból érkezõ fény kedvezõtlen
árnyékolást eredményezett. Jobbak voltak
az 1897-es tervek megvilágítási viszonyai.
A keskenyebb tantermekre már négy-négy
ablakot helyeztek el oldalról. Jócskán volt
azonban így is olyan, fõként más célú épü-
letbõl kialakított iskolaterem, ahol rossz
volt a megvilágítás az ablakok kis száma
vagy a homályos, karcos üveg miatt. He-
lyes megvilágítású tantermeket az 1905-ös
elgondolásban találunk elõször, ugyanis is-
kolaorvosi javaslatra a terem bal oldalára
mennyezetig érõ ablakot terveztek, melyek
a falfelület harmadát vagy az  alapterület
ötödét teszik ki. 

A zsúfolt iskolákban a délutáni sötétség-
be húzódó tanítás miatt vagy a kevés ab-
lakkal rendelkezõkben borús idõben mes-
terséges megvilágításra volt szükség. Mi-
vel a villanyvilágítás csak a 20. század el-
sõ éveitõl kezdett terjedni és az is csak vá-
rosokban, így az iskolák nélkülözhetetlen
kellékei a petróleumlámpák, néhol gyer-
tyák, városon a gáz vagy légszesz. A fõvá-
rosi iskolákban többnyire 4–6 pillangó-
égõs Auer-gázlámpa világított.

Sokat javított a fényviszonyokon a meg-
felelõ festés, ezért a mennyezet fehér, a fa-
lak halvány pasztell színeket kaptak. Ke-
rülni kellett a sok fényt elnyelõ sötét tár-

Is
ko

la
ku

lt
úr

a 
20

03
/1

2

117

Szemle



gyak, mint kabát, szekrények felhalmozá-
sát a terem falai körül. Ugyancsak rontotta
a látási viszonyokat az ablak elõtti fa vagy
rács, vastag ablakkereszt, illetve az egyéb-
ként erõs nap ellen hasznos, de rosszul el-
húzható függöny. Bár ilyen árnyékoló al-
kalmatosságok ritkaságszámba mentek.

Vízellátás

Egészségügyi szempontból az egyik leg-
fontosabb kérdés az iskolák vízzel való el-
látása volt. A fõvárosban, ahol  az 1890-es
évtizedben megindult a vízellátás és csator-
názás, természetes a vízvezeték használata
az iskolákban is. Waldmann húsz vizsgált
iskola közül mindenütt talált vízvezetéket.
Egy-két évtized múltán egyes vidéki váro-
sokban is megjelent a folyóvíz az iskolák-
ban. Általában a folyosókon elhelyeztek
egy-két csapot, ahol lehetett inni, kezet
mosni, bár használata gyakran „árvizet”
okozott. A vízvezetékes iskolákban lassan
megjelentek a mosdók a toalettek elõteré-
ben, a szertárakban és a tornatermekben is.

A millenniumi kiállításon bemutatott is-
kolafürdõ mintájára az új fõvárosi iskolák-
ban zuhanyozós fürdõhelyiségek létesíté-
sét határozták el, melyek az otthon elha-
nyagolt gyermekek fürdetését és fertõtle-
nítését szolgálták. Ebben az iskolaszolgák
segítették a gyermekeket. Az elgondolás
ugyan jó volt, de nem honosodott meg ha-
zánkban. Míg Németország nagyobb váro-
sai közül Boroszlón (Wroclaw) és Frank-
furtban három-három, Hannoverben ki-
lenc mûködött 1887-ben (,Iskolafürdõkrõl

1897’), Waldmann húsz fõvárosi iskolára
kiterjedõ vizsgálatában mindössze három
helyen volt tornatermek mellé épített mos-
dó, és a Rökk Szilárd utcai elemiben a pin-
cében elhelyezett fürdõ. (3. ábra)

Ha megszomjaztak a diákok, vagy be-
kapták a csap végét, vagy bögrébõl ihattak.
A jobbik esetben maguk hoztak bögréket
otthonról. Néhány helyen viszont tartottak
termenként egy-két ivóedényt, esetleg kan-
csót. A századfordulós budapesti vizsgálat
ennek a megoldásnak a kedveltségét mu-
tatta, hiszen húsz iskolából nyolc ezt a
megoldást alkalmazta. (Waldmann, 1899)
Néhány helyen az iskolaszolga adta hasz-
nálatba a poharakat, de arra is van adat,
hogy a tízes években a fõváros egyes isko-
láiban enyvezett papírpoharakat árultak,
amit többször is felhasználhatott a tanuló.
Elég elterjedt megoldás volt a csaphoz lán-
colt, sokszor ütött-kopott, rozsdás bögre
használata. Elképzelhetõ, hogy ha egymás
után ittak a tanulók, milyen fertõzõ ve-
szélyforrás volt az ivás, még akkor is, ha
elvétve ellenõrizték, hogy a beteg és egész-
séges tanulók ne igyanak a közös pohárból.
Praktikusabb, de kevés helyen alkalmazott
megoldás volt a szökõkútszerû ivókút. 

A kisebb településeken többnyire ásott
és ritkábban fúrt kutakkal oldották meg a
vízellátást. A vidéki városi iskolákban,
amelyik nem rendelkezett megfelelõ kút-
tal, a közkutakból biztosították a vizet. A
falvakban és tanyákon többnyire az iskola
udvarán volt a kút, jó vízminõségrõl azon-
ban csak ritkán beszélhettek. Rontotta a
víz minõségét, ha állatokat tartottak a kút
közelében, illetve az udvar alsó részén
volt, és belefolyt a csapadék. A nyírségi ta-
nyavilágban 1921-ben végzett felmérés
szerint több helyen iszapos volt a víz és
bûzös. Volt, ahol még pondrókat, illetve
gazt is találtak a kútban. (2) Sok helyen
azonban némi gondossággal elháríthatták
volna a bajt. A kutak egy része ugyanis
nem volt befedve, ezáltal könnyen megtelt
szeméttel. Befedésüket pedig elõírta az
1921. évi 31 507 sz. N.M.M. rendelet is. 

Az új Klebelsberg-iskolák építésekor
fontos elõírás volt a megfelelõen kialakí-
tott, egészséges, jó ivóvizet adó kút készíté-
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se, ami gyakran az egész tanya vízellátását
is szolgálta. A helytelenül készített kutaknál
pedig apróbb javítások végzését szorgal-
mazták a tisztiorvosok. Ennek ellenére a
harmincas években a Szeged környéki ta-
nyavilág 121 tantermet számláló 73 elemi
és 4 gazdasági iskolájában a következõ ál-
lapotok uralkodtak. Artézi kútja csak 4 ele-
minek és a 4 gazdaságinak volt, 69 elemi-
nek összesen 75 ásott kútja volt, melyek át-
lagmélysége 3,5m. 14 kút betongyûrûs, 1
cementhabarcsba rakott, 60 kötõanyag nél-
küli tégla falú. A vízkiemelés technikája
szerint mindössze 1 szivattyús. A 70 gémes
és 4 kerekes kút esetében nagy volt a szeny-
nyezõdésveszély. Bár pöcegödör, trágya-
domb nem volt a közelben, a vizsgálat elsõ-
sorban a téglafalú kutak 40 százalékánál
Coli-fertõzöttséget igazolt. A vizek magas
kloridtartalma viszont arra utalt, hogy vize-
let szivárgott a kútba. Valószínûleg az álla-
tok itatása ott történt. (Mészáros, 1938)

A kutakból általában kannákban vitték be
a vizet az épületbe, ezért az iskola tartozéka
volt osztályonként egy-egy vizes kanna. Az
osztályteremben többnyire a kupában, eset-
leg dézsában tartották a vizet. A mosdótálon
kívül a kiöntõvödör is az iskola kellékei kö-
zé tartozott. Néhány vízvezetékkel nem ren-
delkezõ helyen termenként falra szerelt csap-
pal ellátott bádogtartályokat alkalmaztak,
amibõl a víz az alattuk álló lavórba folyt, így
produkálva folyóvizet vezetékes vízszolgál-
tatás hiányában. Higiéniai szempontból ez
mindenképpen elõrelépést jelentett. 

Mellékhelyiségek

Közegészségügyileg a legtöbb problé-
ma a WC-kkel volt. Ebben az idõszakban
közmûvesítés hiányában még a városo-
kon belül is többnyire árnyékszékeket
használtak. Vízöblítéses angol WC-ket a
fõváros, majd a nagyobb városok vezeté-
kes vizû iskoláiban lehet találni. Juba
Adolf 1907-es polgári iskolai bemutatásá-
ban a vízöblítéses WC használatáról ír,
Darányi pedig a 30-as évekbeli iskola-
egészségügyi mûveiben már természetes-
nek tartja létüket, bár ez csak néhány vá-
rosi iskolára volt érvényes.

A városokban igyekeztek szám szerint
annyit létesíteni, amennyi kielégítette a ta-
nulók igényeit, és legalább nagyjából
megfelelt a VKM 44 000/1892 rendelet
elõírásainak, mely 15–20 tanulóra írt elõ
egyet, de legalább 40 fiúnak és 25 lánynak
kellett biztosítani egy-egy fülkét és a fiúk-
nak egy karbollal bekent pissoire-t. Elsõ-
sorban a falvakban, tanyákon sokszor csak
két-három állt rendelkezésre, vélhetõen
egy-egy a fiúk és lányok, egy pedig a taní-
tó számára. A századvégi budapesti vizs-
gálatokban Waldman Fülöp húszból tizen-
három iskola esetében mutatta ki, hogy
norma feletti tanulólétszámra jutott egy
klozet. A legkirívóbb a Külsõ Váci úti ele-
mi volt, ahol 111 tanuló volt kénytelen
használni egy WC-t. (Jáki, 1989)

Az elhelyezésre falun a telek távol esõ
pontja volt a legalkalmasabb, de városi is-
kolákban is sokszor épületen kívül voltak,
illetve félreesõ folyosón. Ideális helyzet-
ben elõtere volt, ahol kézmosó is rendelke-
zésre állt, és megfelelõ volt a szellõzése,
mert sokszor elviselhetetlen bûzt árasztott.

Az új Klebelsberg iskolák létesítésekor
elõírás volt a téglából készített WC-k, sza-
bályos pöcegödrök építése, és ettõl nem tér-
tek el, hiszen az államsegély megvonásával
járt. A régebbi, fából készült udvari ûrszéke-
ket gyakran kellett tatarozni, hiszen a fa al-
katrészek az ammóniás közegben gyorsan
korhadtak, ezáltal veszélyessé váltak az
építmények. A töredezett oldalfalak miatt a
környezõ föld is belejuthatott, gyakoriak
voltak a fülkeajtó- és fedélhiányok. A korha-
dást pedig könnyen meg lehetett volna elõz-
ni olajozással (urinol) vagy petróleumos le-
kenéssel. Ezeknek az ûrszékeknek a karban-
tartása, a pöcegödör tisztítása sok munkát
igényelt, így fõleg a háborús idõkben bizony
sokszor elhanyagoltak maradtak.

Hiába  építettek a vízvezetékkel ellátott
helyeken, így a budapesti akció során is,
vízöblítéses angolvécéket, a csatornázás hi-
ányosságai miatt a szennyvizet pöcegödrök-
ben tárolták, de volt tõzeges megoldás és
elõfordult a fõvárosban az is, hogy hordók-
ban gyûjtötték az ürüléket, amit idõnként el-
szállítottak. Nagy szó volt már az is, ha a pö-
cegödör megfelelõ méretûre és szabályos
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falazott oldalakkal, teherbíró fedéllel épült.
A legtöbb gond, különösen vidéken, a

tisztasággal volt. Gyakran koszosak, bûzö-
sek, szakadt a vízöblítõ lánca, aminek el-
sõdleges oka a tanulók higiéniai kulturá-
latlansága. Majdnem minden iskolában
piszkos volt az ülõke és tele volt a pöcegö-
dör. A Nyíregyházán és tanyavilágában 36
iskolában végzett tisztiorvosi vizsgálat
mindössze négy olyan helyet talált, ahol
kielégítõ volt az állapotuk. (3) Ezzel szem-
ben Waldman vizsgálataiban húsz közül
18 iskolában jónak vélte és csak két helyen
találta kielégítõnek a tisztaságot. (Wald-
man, 1899)

Nagyobb helyeken az iskolaszolga fel-
adata volt a WC rendszeres tisztítása,
melynek részét képezte a húgykõ sósava-
zása, a választófalak heti kétszeri olajozá-
sa, a fülkeajtók esetleges hiányának nem
zárhatóságának megszüntetése.

Szellõztetés

A szünetekben végzett szellõztetésnek
nagyon fontos szerepe volt, mert egy tan-
teremben sok gyermek tanult. Az órák
alatt a levegõ hamar elhasználódott, a
csökkent oxigéntartalomtól lankadt a fi-
gyelem, és a kis légtérben esetleg egy lap-
pangó beteg által kiköhögött kórokozók
száma is nagy koncentrációban volt jelen,
hamar megfertõzve másokat. Tovább ron-
totta a levegõt a nyílt lángú világítóeszköz
vagy rossz fûtõtest. A közegészségügyi
szemlék alkalmával nem gyõzték eléggé
hangsúlyozni az orvosok a szellõztetés
fontosságát. A leghatásosabb szellõztetési
forma a rövid ideig tartó kereszthuzat volt.
A szellõztetés lebonyolítására általában ta-
nulókat bíztak meg, akik lelkiismeretesen
látták el a feladatot.

Fõleg az új építésû fõvárosi iskolákban
alkalmaztak különbözõ berendezéseket az
állandó légcserére. A legelterjedtebb az
úgynevezett Pick-féle berendezés volt, ami
egy kis felsõ lebuktatható ablakot jelentett.
Sok helyen úgynevezett Tobin-féle csövet
alkalmaztak, mely a terem mennyezete alá
vezette a friss levegõt. Voltak próbálkozá-
sok a fûtés és szellõzés kombinálására is.

Ilyen elven mûködtek az igen népszerû
Meidinger vagy az ír folytonégõ kályhák

A rosszul záródó ajtók, ablakok vagy té-
len folyamatosan nyitva lévõ szellõzõabla-
kok veszélyforrást jelentettek, hiszen az ál-
landó huzatban ülõ tanulók könnyen meg-
fázhattak. Gondot okozhatott a megveteme-
dett, eldeformálódott, hiányos gittelésû ab-
lak, hiányzó ablakszem vagy  ablakszárny,
ami nem állta útját a téli hidegnek.

Fûtés 

A fûtéssel szemben követelmény volt a
szabályozhatóság, az egyenletes meleg és
hogy ne legyen száraz a levegõ.  A termek
ideális hõfoka 18–20oC, a folyósóké ettõl
néhány fokkal kevesebb, a tornateremé
13–15oC. Elõírás szerint a tantermekben a
hõmérséklet ellenõrzésére hõmérõket kel-
lett alkalmazni. 

A kályha helye is jelentõséggel bírt, mert
ha nem volt megfelelõ az elhelyezése, a
hozzá közel ülõk megsültek, a távol ülõk
megfagytak, ami betegségekhez vezetett. 

A fõvárosban az 1890-es évek végén
még többnyire Meidinger kályhákat (4.
ábra) és cserépkályhákat alkalmaztak. Ez
az arány az akcióban változott meg, ugyan-
is ahol lehetett, központi fûtést (36) szerel-
tek, de alkalmaztak szellõzést is biztosító
folytonégõ ír kályhát (1), gázfûtést (5), de
Meidinger kályhát (9) is. (Jáki, 1989) Érde-
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kesség, hogy a Királyi Egyetemi Fõgimná-
ziumban már 1870-ben megjelent a köz-
ponti fûtés. Sok helyen viszont évtizedek-
kel késõbb is újdonság volt, ami sok galibát
okozott, mert egyaránt kárt tettek benne az
alacsony mûveltségû fûtõk és a tudatlan di-
ákok. Volt példa padlófûtésre is, de ez csak
akkor volt kielégítõ, ha rendszeresen takarí-
tották, ugyanis a ráégõ sár porrá válva szen-
nyezte a levegõt, és szigetelõ réteget képez-
ve rontotta a fûtés hatásfokát.

Kis falusi iskolákban vaskályhákat hasz-
náltak, de elõfordult boglyakemence is. A
nehéz idõkben a falusi, tanyai iskolákba
sokszor a gyerekek hozták a fûtõanyagot,
ami kukoricacsutka, néhány nedves fada-
rab vagy szalma volt, amely kellõ meleget
nem, de füstöt és gõzt annál inkább adott.
A tanyai iskolaépítési akció során vidéken
is kezdtek meghonosodni a modern Mei-
dinger-féle vaskályhák, melyeknek a  kö-
penye alá kívülrõl bevezetett levegõ felme-
legedve áramlott szét a teremben.

Tartozékok

A legfontosabb oktatási kellék a pad volt.
A dualizmus idején nem volt ritka a 6–8 ülé-
ses, melyben több, mint kétszer anynyi gye-
rek szorongott, mint amennyire tervezték. E
régi padok készítésénél az egészséges testtar-
tás szempontja is figyelmen kívül maradt.
Nem csoda, hogy az iskolásokért aggódó or-
vosok, pedagógusok minduntalan követelték,
az ülõalkalmatosságok gyerekek korához
igazított méretét és olyan elhelyezésüket,
hogy a gyerekek egymás háborgatása nélkül
bejuthassanak helyeikre, az asztalaikon pedig
kényelmesen tudjanak írni, és biztosítva le-
gyen az egészséges testtartás. A húszas évek-
re a régi típusú iskolapadok zöme elhasználó-
dott, tönkrement. Az új iskolákat új típusú
korszerû  padokkal szerelték fel, melyek több
méretben, a gyerek korához mérve álltak ren-
delkezésre. A legmegfelelõbb az úgynevezett
nulla distanciás pad volt, melyben ülve ké-
nyelmesen lehetett írni, de könnyû volt belõ-
le felállni is. A kétüléses padokat három-négy
oszlopban rendezték el. Az írólap matt zöld
vagy barna volt, ezért fényelnyelõ képességé-
nél fogva nem rontotta a szemet. 

Fontos kellék volt a feketére mázolt tábla,
mely állhatott lábakon, lóghatott a falon, de
az új városi iskolákban fel-lehúzható vagy
lapozgatós változatok voltak kedveltek, me-
lyek megsokszorozták az írófelületet. Érde-
kesség, hogy 1900-ban kísérleteztek már a
mai mûanyag táblák õsével, ugyanis megje-
lent egy fekete celluloid lemez tábla, mely-
re fehér tollal írtak, Berlinben pedig üvegla-
pos megoldás tûnt fel. (Jáki, 1989) 

Az egyik legfontosabb tartozék volt a
szemetes, de ennek használatát még a fõ-
városi iskolákban is nehéz volt megszo-
kottá tenni. Problémát jelentett a fedél nél-
küli szemétgyûjtõ, ugyanis fertõzésve-
szélyt jelentett. A szemetet takarítás során
összegyûjtötték, és városokon a köztiszta-
sági vállalatok elszállították. Vidéken vi-
szont valószínûleg az udvaron, szemét-
dombon gyûjtötték, a hasznosítható részét
fûtésre, állatok etetésére használták fel.

A kívülrõl bekerülõ szennyezõdés meg-
akadályozására szolgált a lábtörlõ. Az új
iskolák építésekor külön tétel a költségve-
tésekben a lábkaparó vas és lábrács, me-
lyen a nagy sártól meg lehetett szabadulni.
Iskolai évkönyvek pedig elõszeretettel
emlékeznek meg egy-egy nagyobb kó-
kuszlábtörlõ megvételérõl, lábtörlésre fi-
gyelmeztetõ tábla kihelyezésérõl. 

Fontos bútordarab a szekrény, amelyben
elsõsorban a tanár tartotta eszközeit. A
szekrény elhelyezését a fényviszonyok
rontása nélkül kellett megoldani. Külföldi
mintára próbálkoztak azzal is, hogy a távol
lakó diákok ott tárolhassák iskolai felsze-
relésüket, ne kelljen azt állandóan nagy tá-
volságokra cipelni. Sajnos ez a megoldás
hazánkban nem honosodott meg. 

Látszólag kisebb szerepe volt a fogas-
nak. A nagyobb iskolákban arra töreked-
tek, hogy a ruhatár-fogas a tantermen kívül
legyen elhelyezve, ami jobb fényviszo-
nyokat eredményezhetett, de elsõsorban az
esõs idõszakban volt szerepe, ugyanis a
gyerekek, akik sokszor kilométereket gya-
logolva átázott felsõ ruházatban érkeztek
az iskolába, ha a tanteremben rakták le ru-
hájukat – ahogy egyébként a javaslatok el-
lenére sok helyen történt –, pára keletke-
zett, amely elhasználta a tanterem melegét
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és rontotta a levegõjét. Az új fõvárosi isko-
lákban a ruhatárak már a folyosóra kerül-
tek, és némelyek zárható fiókot is tartal-
maztak a törölközõk és poharak számára.

A köpõcsésze a korabeli iskolák fontos
tartozéka volt, bár használatukról megosz-
lottak a vélemények. A vizsgálódó orvo-
sok számukat kevesellték, elhelyezésüket
kifogásolták, és gyakran szóvá tették,
hogy piszkosak. Takarításuk és heti egy-
szeri Lysoform-os vagy karbolos fertõtle-
nítésük az iskolaszolga feladata volt.

Takarítás

A városi iskolákban alkalmazott iskola-
szolga vagy pedellus feladata volt a sok tan-
termes épületek tisztán tartása. Az új épüle-
tekben olyan megoldásokkal is igyekeztek
megkönnyíteni a takarítást, mint a lekerekí-
tett sarkok, a korszerû fal- és padlóburkola-
tok. A kis, fõként tanyai iskolák takarítása
viszont a szülõkre, illetve a tanítóra hárult.
A mindennapi rendcsinálást a gyermekek
segítségével oldották meg. A háborús idõk-
ben azonban még az is probléma volt, hogy
egy tanévre csak egy seprût kaptak, amely
hamar elhasználódott, és ezért nem tudták
mivel tisztán tartani a termeket. 

A legtöbb iskolában az év végi takarítás
keretében kimeszelték a termeket, felsúrol-
ták és olajozták a padlót, meszelték és fer-
tõtlenítették az illemhelyeket. A kis iskolák-
ban ezeket az alapvetõ teendõket sem tud-
ták mindig elvégezni. A falak pókhálósak,
piszkosak maradtak, néhol még a vakolat is
hiányzott. Sok helyen az egészségügyi kö-
vetelmények tekintetében igen rossz állapo-
tok voltak. Ez nagyrészt a csekély éves kar-
bantartási pénz következménye volt, de
tény az is, hogy – amint a tisztiorvosi vizs-
gálatok megjegyezték – nagyobb rend és
tisztaság volt a családos tanítók iskoláiban.

Jegyzet

(1) Tisztiorviosi vizsgálat.  Szabolcs-Szatmár-Bereg
Megye Önkormányzatának Levéltára (SZSZBMÖL)
V 186/1921 K 29319.
(2) Tisztiorviosi vizsgálat  SZSZBMÖL V 186/1921
K 29319.
(3) Tisztiorviosi vizsgálat  SZSZBMÖL V 186/1921
K 29319.
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1968 áprilisában vagy májusában megkeresett a Köznevelés
főszerkesztője. Azt kérdezte, volna-e kedvem a szerkesztőségben

dolgozni. Persze, hogy volt; ez nagy emelkedést jelentett: a battonyai
gimnáziumból a Művelődésügyi Minisztériumba (akkor ott

készítették a Köznevelést). De ki találta ezt  ki, kérdeztem magamtól
és tőlük. – Gáspár László, mondták. – Hisz ismered.

Igen, ismertem. Együtt jártunk a budai képzõbe, pontosabban egy idõben, csak más-
más évfolyamra (GL eggyel fölöttem a Lakits Pál osztályába, amelyrõl a képzõben le-
genda keringett). Késõbb jött át a gyulai képzõbõl, talán harmadéves korában. Már ak-

kor úgy kezelték, mint a jövõ ígéretét, kiváló elméleti pedagógust, tanulmányi versenyek
gyõztesét.

Mégsem tanult tovább (amit nem értettem, hisz nekem minden célom az volt). Helyet-
te kikerült a gyakorlatba, az Úttörõ címû laphoz, ott ismerkedett meg a feleségével, E-
vel. Nem emlékszem, kitõl tudtam mindezt – talán éppen tõle magától.

A hírek ellenére, amik körötte szállongtak, GL csöndes és szerény volt; szerénységén
csak a határozottsága (elszántsága?) sugárzott át. Valahányszor találkoztunk, elfogódott-
nak éreztem magam, mint akit rajtakapnak, hogy nem ott van, ahová illenék, vagy nem
illik hozzá, amibe beleártja magát. Pedig GL sohasem akart „leleplezni”. És mégis érez-
tette, hogy valódi pedagógussá a munka frontján válunk – az iskolában –; aki nem onnan
jön vagy nem oda tart, nem hiteles. Emiatt, mondta, nem tanult akkor tovább (késõbb
mégis pótolta, egyetemi tanulmányokkal, amikkel rendszerint nem értett egyet, vélt vagy
valódi kudarcait pedig csöndes szkepszissel tûrte). Annál is inkább, mert akkor épp õ sem
dolgozott iskolában. A Tankönyvkiadó szerkesztõje lett. Ott találkoztunk megint. Mind-
járt szervezett is nekem egy könyvet – könyvet! kiadónál! – a sorozatban, amelyet maga
szerkesztett (ezt aztán, tán kisebbségi érzésbõl, sohasem írtam meg), és ezt minisztérium-
szerte el is újságolta. 

Föl voltam karolva, akkor még nem tudtam, mennyire. Annyira, hogy amikor fölköl-
töztünk Pestre (visszaköltöztünk, kellene mondanom, de nem mondom, mert nem volt
hová vissza), GL fölajánlotta, hogy lakjunk náluk. Villamossal hosszan döcögtünk Kis-
pestre, ott buszra szálltunk át. Jártam már arra, az 51-es az Alkotmány utcai lakásunk kö-
zelében állt meg, Pestlõrincen pedig templomunk volt (udvaroltam is oda). Ilyen messzi-
re azonban még sohasem vetõdtem, egészen Pestimre határába. Leszálltunk a Nagyenyed
utcánál, és egy kis beszélgetésre a sarki kocsmába mentünk.

GL arrafelé is otthonosan mozgott, akárcsak a minisztériumban. Még köszöntötték is,
amikor beléptünk. Elmesélte, hogy Szentlõrincre készül, újabb iskolakísérletre. Vele
megy majd a családja – E. és a három gyerek –, a ház pedig üresen marad. Vegyem ki
úgy, ahogy van, s ha lehet, fizessem ki, mondjuk, egy évre elõre. Hatezer forint, ugye,
nem lesz az sok? Fölálltunk, köszöntünk, indultunk, mentünk, mentünk. Falusias kör-
nyék, családi házak, színes kerítések, elõkertek, kutyák. Elhagytuk a Brassó utcai lakta-
nyát (benne orosz katonák).  Ott már nem volt nevük az utcáknak, csak számuk. A 636.
utca túloldalán kukoricás. A 4. számú házban (a szomszéd udvarban sufni, benne fiatal
házaspár gyerekkel) laktak G-ék. Leültünk a fehérre meszelt, savanykás szagú konyhá-
ban. E., akit akkor ismertem meg, meghallgatta a frissen kötött alkunkat, de korántsem
volt boldog, sõt. Látszott, hogy jóval idõsebb GL-nél, fáradt és hajszolt (akkor ennyit
fogtam föl), de sokkal józanabb. Miért nem a Brassó utcai iskolát? – kérdezte többször
is L-tól. – Azt is fölajánlották. GL csöndesen, de konokul azzal érvelt, hogy egy igazi mû-
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helyért el kell menni, messzire. E. nem akart. GL végül rászánta magát, és kimondta,
hogy a házat már ki is adta. Kettejük közé szorultam. 

GL a megállóig kísért, és megvárta, míg megjön a busz. Közben elmondta, hogy a há-
zassága válságba került, és hogy megmentse, vissza kell térnie az iskolába. Ott majd együtt
lesznek, õ, E., meg a gyerekek. Idõvel megszokják, és újból egymásra találnak. Köszönte,
hogy segítek neki ebben. Közben megjött a busz, és visszavitt a városba. Egy álomvilágból
vissza a valóságosba, amiben nappal mindketten éltünk. Illetve GL már csak félig.

Õ aztán kiköltözött – kirakta az udvarra a képtelenül szegényes bútorukat –, mi pedig,
nem sokkal többel, 1969 nyarán beköltöztünk. Ugye, nem baj, kérdezte L, ha a kert végé-
ben, ott, abban a kis házban egyelõre bent maradna az anyósa. Nem sok vizet zavar. Hát nem
is. A két év alatt, amíg ott laktunk, tízszer ha láttuk. É, akiben több volt a fogékonyság a hely-
zet iránt, mint bennem, próbált barátkozni, vagy legalább ismerkedni vele. A néni azonban
visszamenekült a házba, és egy-egy ilyen kísérlet után napokig az ajtót sem merte kinyitni.

És rövidesen megjelent E. Elõször csak megérdeklõdte, hogy minden rendben van-e, az-
tán fölvetette, hogy esetleg visszavinné egy-két bútorát. Majd kézenfogta a gyerekeit, és úgy
jött, hogy bekérezkedjék. Elõbb nekünk mondta el, aztán pedig a szomszédoknak, hogy mi-
lyen lehetetlen helyzetbe került. L. kiüldözi õt Szentlõrincrõl, eladta a feje felõl a házat, el-
választja a gyerekeitõl – és ráadásul valaki lopja a párnájából a tollat. Azzal hagyott ott min-
ket, hogy még visszajön. Jött is. Egyszer az ajtó elõtt, a tornácon vetett maguknak ágyat. 

Én L-t kerestem, É. a szomszédokat. Kiderült, hogy E. már évek óta orvosi felügyelet
alatt áll, jelentkeznie kellett volna az ideggondozóban, de bejelentés nélkül tûnt el, többször
is kereste már a mentõ. Ez aztán mentette a helyzetet – úgy, ahogy –, E.-t és a sérült gye-
rekeit az édesanyjával együtt gondnokság alá helyezték, GL pedig megmondta, hogy elvált. 

Ahogy ezeket írom, megint ellentétes érzések kavarodnak föl bennem. L-nek és E-nek ez
már a második futása volt. Az elsõt Mezõhéken maga is megírta, azt pedig, ahogyan a való-
ságban végzõdött (megfenyegették, rájuk törték az ajtót, ablakot, és a téesz kiüldözte õket),
közös ismerõseinktõl hallottam. Nekik sikerült visszahozni õket Pestre, állást szerezni a ki-
adóban, és a kukoricás mellett salaktéglából házat építeni kalákában G-éknek. Ez, amibe
akarva-akaratlan belekeveredtem, a második futás kezdete volt. S az elsõ család vége. 

*

Hogy milyen szerepet játszottam én mindebben, pontosan nem tudom (L-t pedig már nem
lehet megkérdezni). De hogy gyászosat, azt tudom. A megállapodásunk egy évre szólt – annyi
idõ alatt akartam lakást szerezni –, de megkezdõdött a második év is, mi pedig még mindig nem
költöztünk ki. Nem volt hová. L mind türelmetlenebbül sürgetett, mind elszántabban. Egyre hi-
vatalosabb fölszólításokat küldött, én pedig egyre csak kitértem elõle. Ez aztán évekre beárnyé-
kolta a viszonyunkat, és megnövelte a távolságot köztünk. Az én kisebbségi érzésemet vele, és
az õ fenntartásait velem szemben. (É. szerencsére távolabbról nézte és józanabbul követte ezt
az egész birkózást.) Megkönnyebbültem, amikor újra találkoztunk. Ez 1986-ban volt. 

GL akkor már országos név volt, iskolakísérletét szárnyára kapta a pedagógiai és a nem
pedagógiai sajtó. Bár a magyarázatai a marxizmushoz kanyarodtak vissza (a szocialista pe-
dagógiához, ahhoz a bizonyos makarenkói pedagógiához), volt bennük valami – a self-
made man, a Naturbursch és a harmadik utas különös keveréke –, amire az átmeneti kor
pesti értelmisége élénken reagált. Akik a hivatalos és egyre komolytalanabbul kezelt mar-
xizmusból menekültek, éppúgy megtalálták GL-t, mint akik a tanügyi nénik és bácsik isko-
lájától akarták megkímélni a gyerekeiket. L. közben vívódott a szentlõrinci körülmények
szorításában, amit, mint lenni szokott, részben, sõt jó részben maga idézett elõ. A pedagó-
giai isten országát, amit még egyszer föl akart építeni, szakítások tarkították; kezdeti hívei
és rajongói idõvel szembefordultak vele (és ezt a sajtó nyilvánossága elõtt tették), a
szentlõrinci szülõk pedig, ahogy a szülõk szokták, nem méltányolták a kísérlet grandiózus
ívét, hanem a gyerekeik továbbtanulását kérték számon. L összeroppant. 



Ekkor – az infarktusból éppen fölépülve, országos hírnévvel, de megtépázott nevelõi
hittel – jóakarói a pécsi egyetemre menekítették. Ott találkoztam vele. Elmondta, hogy
akadémiai doktor, egyetemi tanár (és újra boldog apa, boldog férj, jó volt ezt látni). Az
egyetem azonban nem közege, mert nem fogadta be a szentlõrinci iskolát gyakorlójának,
és nem hajlandó a kísérletéhez pedagógusokat képezni. Szóval mennie kell. 

A rektor (O. M.) és a bölcsészkar (Sz. Gy. és B. A., akik mindnyájan tehetetlenül áll-
tak a jelenség elõtt) keresnek valaki mást, és õ engem javasolna. Ezzel látogatott meg az
akkori Oktatáskutatóban, ahol amúgy sem éreztem túl jól magam. Hívtam ebédelni, s
ahogy a liftre vártunk, a hajlott alakját néztem. Megõszült, „megemberesedett”. Az arcán
egyszerûség, a hangjában csönd és béke volt, és nekem hirtelen a Karamazov-testvérek
jutottak az eszembe. A szent, igen, itt állt, és várt a liftre. 

A kísérlet folytatódik, mondta, ideje újra munkához látni. Az egyetemen csak veszte-
gette az idõt. Újra iskolát kapott – ettõl lázba jött (a maga csöndes módján) –, letárgyal-
ta, megnézte, megvan. Sarkadon lesz igazgató. Egy kísérleti középiskola (már nem álta-
lános, az idõk mégiscsak változtak), egy gimnázium.

Az én pécsi vállalkozásomból nem lett semmi, az õ sarkadi vállalkozásából annál több. Hi-
ába tartóztatta a tanszéke, hiába kérlelte a felesége, szép barna, komoly asszony, szeretõ kislány.
Ingázott Szentlõrincrõl, vagy Pécsrõl, ahol lakott, Dunán-Tiszán keresztül Sarkadra,  iskolát
alapítani. Ott kell lennem, magyarázta – csöndesen, konok lázban égve –, mennél több idõre,
szedem össze a tanári kart, együtt dolgozzuk ki a tantervet. A tanári kar egy részét, Trabantba
ülve, hetente vitte-hozta Pécsrõl Sarkadra. Ráment mögötte a család, öngyilkos lett a szép bar-
na asszony, L-nek mennie kellett, már menekülnie. A megváltást most Sarkadon kereste.

A gimnázium a kisváros középén áll, az ötvenes vagy hatvanas évekbõl származó csú-
nya „modern” iskolaépület. Körötte udvar, kert, elhanyagolt, gazos. Mezõhékre sohasem
jutottunk el, csak mindig elmentünk mellette. Itt most megálltunk egy poros nyári dél-
után. A hely, a megváltás helye csöndes volt, mondhatnám, kietlen. Így nyár utóján gye-
rek még sehol. Semmi sem mutatta a nagy vállalkozást, csupán az iskola nevét olvashat-
tuk le a kopott tábláról. A templom mögötti téren, szemben a helytörténeti múzeummal
(benne a híres Márki Sándor emlékeivel találkozik a meglepett látogató) markáns nem-
zeti jelkép: egy napjainkhoz igazított elsõ világháborús emlékmû. Rózsák a presszó elõtt.
Sarkad mit sem tud a megváltásról. Ránk bízta, pedagógus emlékezõkre. 

*

A harmadik találkozás legalább olyan váratlan volt, mint az elõzõ kettõ. Bejött a taná-
ri szobába, amit P. Á-tól örököltem, leült, és azt mondta: Én nem haragszom rád.

Nem haragszom rád – csöndesen és konokul mondta, ahogy megszoktam tõle, de az
évek során, amik össze is kötöttek, meg el is választottak minket, fölgyülemlett fenyege-
tõ csöndességgel. Én, már mint frissen kinevezett tanár a debreceni egyetemen, és õ,
ugyancsak tanár, most Békéscsabán. 

Nem haragszom – de miért is kellett volna? Nem tudtam, és ez  némi meglepetést oko-
zott neki (amitõl megenyhült, kissé föl is oldódott). Hát nem tudtad? Az én helyemet fog-
laltad el itten. Csakugyan nem tudtam, sõt éppenséggel fogalmam sem volt. Én csak any-
nyit tudtam, hogy tíz év után most megint meghívott egy egyetem – ezúttal a debreceni
–, és azt hittem, hogy ez a saját érdemeimnek szól. Azt ugyan furcsálltam, hogy épp Deb-
recenbe hívnak – nem jártam ott, nem kötött oda semmi –, és épp a P. Á. tanszékére. De
a rektor, A. N. Z. rábeszélt, habilitáltatott, kineveztetett. Ez 1994 tavaszán-nyarán történt.

A teljes történet – P. Á. kényszerû nyugdíjaztatása, tiltakozásai és sértõdései, utód  keresé-
se  – számomra csak késõbb derült ki (és tulajdonképp még ma sem teljesen). P. Á., mikor
már mennie kellett, GL-t kereste meg, hogy legyen az örököse. Azt nem tudom pontosan, mi-
lyen szálak fûzték össze õket, gyanítom, hogy jórészt elviek. P. Á. a fordulat után végleg ki-
szorult a neveléstudományból, és az új világban mintha L is veszített volna a nimbuszából. 
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Fáradt volt, és a korábbiaknál is görnyedtebb. Mintha nagyon messzirõl figyelt volna;
ez megzavart, mint mindig, ha vele voltam. Magyarázkodni kezdtem. Talán hitte, talán
nem – mindenesetre megnyugodott. Azzal búcsúztunk el, hogy majd tartjuk a kapcsola-
tot. Akkor találkoztunk utoljára. 

Megint úgy éreztem, mint eddig mindig, hogy õ hív, én a helyébe lépek, és aztán szé-
pen kiforgatom abból, ami tulajdonképpen az övé: lakásból, állásból, karrierbõl. Hiába
magyaráztam meg magamnak, hogy a debreceni egyetemet nem neki találták ki (ha egy-
általán való lett volna neki egyetem Magyarországon). És hiába tudtam meg, hogy P. Á.
protezséját az egyetem meg se választotta, szóba se hozta volna. A zavarodottság, amely
részben vonzalommal vegyült (a szent iránt), részben bûntudattal (visszaéltem a bizalmá-
val), részben pedig megkönnyebbüléssel (megint megúsztam egy leleplezést), most már
végérvényesen bennem marad. Végérvényesen itt lebeg köztünk. 

*

Annál is inkább, mert az utolsó találkozás – s nekünk ez az volt – újra értelmezi az ösz-
szes addigit. Nekünk volt még egy utolsó utáni is, hogy úgy mondjam.

L, hogy nem kapta meg a P. Á. tanszékét, Békéscsabáról újra Pécsre készült. K. D. hív-
ta oda õt, részben mert nagyra tartotta, részben mert az új szabályzatok szerint szüksége
volt rá (a rangjára, a minõsítésére). L vállalta, és örömmel készült újra Pécsre. Az utcán
azonban hirtelen rosszul lett, és mire a felesége orvoshoz tudta vinni, a szíve végzett vele. 

A temetésén nem voltam ott. Azért, magyaráztam magamnak, mert nem vagyok teme-
tõjáró (anyám halála óta kerülök, ha lehet, minden temetõt). És be kellett vallanom, a hí-
vek és rajongók miatt, akik megjelentek. L közönsége, ezt egyszer-másszor alkalmam
volt megtapasztalni, annyira más volt, mint az enyém, hogy a kívülállás és betolakodott-
ság érzése mindig elfogott. Mindez egy temetésen – nem, ezt nem tudtam elképzelni. A
Békés-malomvégi temetõbe temették, nem messze a dobozi gátõrháztól, ahol született.  

De a lelkiismeret nem hagyott nyugodni, így hát rábeszéltem É-t, hogy mégiscsak látogas-
suk meg. Nem nagy vállalkozás, Szarvason nyaraltunk, belefért egy békési kirándulás. Na-
gyon meleg volt, amikor elindultunk, de É beletörõdött, hogy nekem is vannak nosztalgiáim.
Eljutottunk a békési benzinkútig. Ott eltévesztettem az utat. Nem tudtam, merre kanyarodjak,
és nem akartam kérdezõsködni. Úgyhogy vissza kellett menni a benzinkúthoz, ott biztosan
tudják, hogy merre van a temetõ. Közben a meleg odalett, viharfelhõk tornyosultak, besöté-
tedett. Ahogy kihajtottunk a benzinkúttól az útra, egy-két kövér csepp is esett. Mire a temetõt
megtaláltuk (megint eltévedtem, a gátról kellett visszafordulnunk), már zuhogott, ahogy nyá-
ri zápor csak tud. Porzott az út, a levegõ a nagy esõtõl homályossá vált, alig láttam. Lassab-
ban kellett menni, a kocsi ablaktörlõje nem is gyõzte. Valahogy mégis megtaláltuk a temetõt,
lefordultam az útról, és megálltam a temetõõr házánál. Senki sem volt ott, akit megkérdezhet-
tem volna, de legalább a zivatar csöndesedett. Kiszálltunk megkeresni a sírt.

Alig hogy elindultunk, egy csattanás hallatszott, aztán pedig kétszeres erõvel kezdte rá
megint. Pillanatok alatt bõrig áztunk, futottunk vissza a kocsihoz. Ahogy beültünk, elcsön-
desedett. É. nem akart már menni sehová, csak haza. De én még egyszer próbálkoztam.

Most jobb kéz felé indultam, gondoltam, végignézem az új sírokat, ott kell lennie L-
nek valahol. De tíz lépést se tettem, megint megdördült az ég. Újra ömleni kezdett. Egy
pillanatra azt sem tudtam, hol hagytam É-t és a kocsit.

Így fordultunk vissza a malomvégi temetõbõl, hogy hagyjuk nyugodni L-t. Ahogy tá-
volodtunk tõle, lassan megnyugodott az idõ. Mire visszaértünk a fõútra, kisütött a nap.
Egy percre megfordult a fejemben, hogy mégiscsak visszamegyek. De É. az égre muta-
tott. Az alján még mindig ott gyülekeztek a felhõk, fenyegetõen.  

Kozma Tamás
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Közelítések, távlatok

„Ez a szöveggyűjtemény egy kezdő lépés azon az úton, hogy valami-
kor majd a magyarországi nemzeti-etnikai kisebbségekről, köztük a
cigányságról való ismeretek a nemzeti tananyag részévé váljanak.

(...) noha évszázadok óta élünk közös hazában, mégis viszonylag ke-
vés tudományos munka született a cigányságról, és az ezekben közölt

információk sem mindig elfogadhatóak.”

Kovalcsik Katalin szerkesztõi elõszava ajánlja így az utóbbi évek egyik legfontosabb
tanulmánygyûjteményét. A ,Tanulmányok a cigányság társadalmi helyzete és kul-
túrája körébõl’ – a gyaníthatóan szûkös anyagi háttér miatt – viszonylag szegényes

kivitelû, ám – a közölt dolgozatok tudományos sokféleségét, beleérzõen szakszerû köze-
lítésmódját, szakmai színvonalát s eképp az adott tematikában feltétlenül „hézagpótló”
voltát tekintve – annál jelentõsebb munkának ítélhetõ.

A kötet elsõ részében a ,Társadalmi helyzet’ fejezetcím alá rendelt írások olvashatóak.
Ezek szemléleti-módszertani arculatát történeti, szociológiai, politológiai és lélektani
kérdésfölvetések alakítják. A cigányság története Magyarországon és életük, életformá-
juk, életkörülményeik egyes településeken; cigányságkép a politikában és a közgondol-
kodásban; a cigányságot sújtó szociális gondok s a foglalkoztatási és „felzárkóztatási”
esélyek növelhetõsége városban és falun: mindezekrõl felmérések, statisztikák és esetta-
nulmányok adataival megalapozott, tudományos igényû dolgozatok értekeznek itt.

A ,Kultúra’ címet viselõ részben a cigány ének- és tánckultúra, mesehagyomány, szo-
kásrend, családmodell és anyanyelviség egymástól el nem választható kérdéseit taglalják
értõ tanulmányok. Ugyancsak több tudományterület talaján s így több szempontrendszer
érvényesítésével, többféle metódus alkalmazásával tájékozódva.

S a címbõl (,Tanulmányok...’) ugyan nem következik, mégis azt érezhetni: a kötetbe a
legkevésbé sem szervetlenül illeszkednek a saját roma identitásról és léttudatról a „civil
próza” nyelvén valló ,Önéletírások’.

A gondosan szerkesztett kötetet gazdag függelékanyag zárja le, teszi teljessé: összesí-
tett bibliográfia; témakörökre tagolt néprajzi irodalomjegyzék; folyóiratok és idõszaki ki-
adványok listája; névmutató; diszkográfia. Meglehet, az áttekintés, az összegzés, a „ta-
nulságleszûrés” szándékával – ám mindenképpen a továbbírhatóság, a „továbbkutatható-
ság” és továbbgondolhatóság alapjait teremtve meg.

A recenzió mûfaji határain túlmutatna számot vetnünk azzal, az adott tárgykör milyen
befogadói kultúrájába érkezik s vajon miféle „hatástörténeti sors” elé is néz e szöveg-
gyûjtemény. Ám a kérdés, komolyságánál fogva, nem kerülhetõ meg teljesen. Nemcsak
a kötet szakmai erényei okán, de elvi jelentõsége, szimbolikus érvénye miatt sem. 

„Az államok zöme által gyakorolt nyelvi genocídium” (1) nyelvpolitikai-kisebbségjo-
gi problémájának vagy „az üldözött elnyomottak szimbolikus kiközösítése” (2), illetve a
szociális-kriminológiai viszonyulások hazai vetülete, a magyarországi cigány etnikum
többségi megítélésének összetettsége óvatos megfogalmazásokat kíván, ám egyúttal ha-
tározott állásfoglalást is megkövetel. A kirekesztõ elõítéletek ellen, az egyetemes embe-
ri jogok természetes normaként kezelése mellett. Ha elfogadjuk, hogy „az emberi csopor-
tok osztályozása sokkal inkább a közöttük lévõ kapcsolat és egymás elfogadásának függ-
vénye, mintsem tényleges nagyságuké. A kisebbségek közötti különbségeket valójában
az emberi sokféleség társadalmi elfogadottságának eltérõ mértéke jelöli ki” (3), úgy a ci-
gányság társadalmi elfogadottsága mértékének és minõségének megváltoztatásában (4)
elháríthatatlannak tûnik föl a döntéshozó politikai „elit” és a közgondolkodás-alakító,
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kultúraformáló értelmiség szerepe és felelõssége. Az aktuális politikai-közéleti ideológia
és praxis hatásrendszerétõl sok minden várható és elvárható. Még akkor is, ha a történe-
lemfilozófiai tisztánlátás magasabb, szomorúbb logikája idõrõl idõre kijózanító. Aszerint
ugyanis „a hatalmi eszköztár megváltoztatása sem ígérhet aranykort, hiszen továbbra is
emberi történésrõl lesz szó, nem angyaliról. Csupán magunkhoz méltóbbá, minõségileg
produktívabbá tehetjük a szenvedés új perspektíváit”. (5)

A nemzeti-társadalmi „többség” és „kisebbség” viszonylatában ez annyit jelenthet: a
„szenvedés perspektívái” és a remény távlatai nemcsak hogy egybevágnak, de közös lá-
tóhatárunkon vágnak egybe. S vélhetõleg csakis egy „belátásos kölcsönösségen, kölcsö-
nös belátáson alapuló etika” (6) horizontján rajzolhatnak ki új válaszokat régi kérdések-
re – s az épp e kötet által is fölvetett újakra.

Jegyzet

(1) Kontra Miklós (2001): Nyelvi jogok, nyelvi tervezés, és az anyanyelvek tannyelvként való használatának
problémái. In: Cigány nyelvek nemzetközi szemináriuma. Konferenciakötet. Szerk.: Cserti Csapó Tibor. PTE,
BTK, Romológia Tanszék („Gypsy Studies – Cigány Tanulmányok” 6.), Pécs. 37. 
(2) Tamás Gáspár Miklós (2001): Az elnyomottak üldözése. In: Wacquant, Lodic: A nyomor börtönei. A „zéró
tolerancia” világméretû terjedése. Ford. Köböl Anna. Helikon („Helikon Huszonegy”), Budapest. 9. 
(3) Bartha Csilla: Kétnyelvûség, nyelvcsere: a kisebbségi nyelvek megõrzésének lehetõségei. In: Cigány nyel-
vek. 20. old.
(4) Ahogy a kritikus „közíró énje” fogalmazott: „A közbeszéd »vannak rendes cigányok is« típusú mozzanata-
iban magát eláruló, konszolidált rasszizmustól a szélsõjobb publicisztika riasztó retorikájáig, az iskolai beirat-
kozáskor az osztály etnikai összetételét firtató anyuka világképétõl a kabarétréfák feminin vonásokat túlhang-
súlyozó melegsztereotípiájáig megszámlálhatatlan, a negatív elõítéletesség hány és hány módon viszi színre
(vagy leplezi el, olykor önmaga elõtt is) magát. (Kedvezõ fordulatra e téren, amíg a »buzi«, a »zsidó« vagy a
»cigány« szitokszó gyanánt használatos nyelvünkben, aligha érdemes számítanunk.)” Halmai Tamás: Levél
Fábry Sándornak (is). Magyar Narancs, 2002. március 28. 4.
(5) Mészöly Miklós (1994): Csõdök és esélyek. A Center of European Studies konferencia-témájához. In: uõ:
Otthon és világ. Esszék, tanulmányok. („Libertas et civitas. Dominó Könyvek”) Kalligram, Pozsony. 167. 
(6) Németh G. Béla (1998): Zárószó a pécsi holocaust-konferencián. In: uõ: Írók, mûvek, emberek. Krónika No-
va, Budapest. 247. 

Kovalcsik Katalin (2001, szerk.): Tanulmányok a cigányság 
társadalmi helyzete és kultúrája körébõl. IFA – OM – ELTE. 
„Tanítók kiskönyvtára” 9. Halmai Tamás

Európai cigány irodalom

Rajko Djurič könyve az európai cigány irodalom monográfiája.
Szerkezete viszonylag áttekinthető, s könnyen értelmezhető azok 

számára is, akik nem-hivatásos olvasóként veszik kézbe.

A romákról való beszéd tétje e beszéd maga. Nem is a megnyilatkozás létére gon-
dolok, inkább arra, amit a megszólalás mikéntjének nevezhetnénk. Azaz: használ-
ni akarjuk-e azokat a nyelvi-gondolkodási modelleket, amelyek ezt a diskurzust a

felszínén jellemezték eddig, avagy nem. Ha igen, ha belekényszerítõdünk egy ilyesfajta
beszédbe, nos, akkor válik ténylegesen megkerülhetetlenné az ontológiai kérdés: szükség
van-e erre a megszólalásra. Ha foglyai vagyunk ennek a megszólalásnak, akkor végtére is
egy olyan beszédmódot intézményesítünk, amely alkalmatlan arra, hogy elmondjon vala-
mit arról, amire pedig vállalkozott. Arra lesz képtelen, hogy mondjon valamit a romákról.
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S hogy miért hangsúlyos felelõsség a megszólalás? Miért tûnik hamisnak az az állítás,
hogy magunkért felelünk, mi megszólalók, s ha ezt nem tesszük jól, hát magunkra ves-
sünk? Hogy ránk potyog vissza az, ami visszahullni vágyik?

Azért, mert a tárgyával metonimikus viszonyt kiépítõ diskurzus tulajdonságai és jel-
zõi, a róla alkotott olvasói vélemények nem értelmezik a diskurzus és tárgya közötti tá-
volságot, ha úgy tetszik, reflexív viszonyt. Amit a romákról szólóról állítanak, azt állít-
ják a romákról is. Egy rosszul megírt szöveg így nem önértékéért, hanem tárgyának ér-
tékéért is felelõssé válik. 

Csupán körvonalazódni látszik egyfajta kánon, amely legitimációra tör, amely intéz-
ményesülni kíván: a romológia szélesen értett területe, mely magába foglal tudományos
beszédet, szépirodalmat, tananyagfejlesztést és publicisztikát – korántsem mindegy, hogy
mindez hogyan megy végbe. Ennek a diskurzusnak nincsen kanonizált hagyománya, nin-
csenek axiómái, csak kialakulóban lévõ intézményei. Bármi, ami megjelenik a romoló-

giai horizonton, megkérdõjelezhetõ, támad-
ható, leleplezésre váró. Ráadásul ezt a me-
zõt át- meg átjárja a folyamatos megszakí-
tottság kiszámíthatatlanságával a politikai-
hatalmi diskurzus és a közbeszéd sztereotip-
ismétlõ hagyománya. 

Ez a teljesség igénye nélkül vázolt mátrix
az, amelynek erõterében meghatározódik
még ez az egyszerû recenzió is, amely üdvö-
zölni és hirdetni kíván néhány kiadványt, il-
letve az azokat felvállaló kiadókat. Végtére
is egy olyan tevékenységet, mely a fent fel-
soroltak ellenére – zsurnalisztikai fordulat-
tal: ellenében – zajlik.

Az Interface nevû nemzetközi sorozat
gondozója a Jean-Pierre Liégeois vezette
Roma Kutatóközpont. A lassan harminc kö-
tetet számláló sorozat egyes darabjai a Pont
Kiadó tevékenységének eredményeként je-
lennek meg magyar nyelven. A sorozatot a
mûfaji sokszínûség jellemzi, olyan – a cigá-
nyok történelmérõl, kultúrájáról szóló – mû-
vekkel, mint például Viaggio, Giorgio: ,Sto-
ria degli Zingari in Italia’ (,A cigányok tör-
ténete Olaszországban’) címû könyve,

Fings, K. – Heuss, H. – Sparing, F. magyarul is megjelent munkája, a ’Szintik és romák
a náci rendszer idején’, Leblon, Bernard: ,Gitans et flamenco’ (,A cigányok és a flamen-
co’), egy szerzõi munkaközösség: ,What is the Romani language?’ (,Mit kell tudni a
romani nyelvrõl?’). Más munkák aktuális társadalmi-politikai kérdésekkel, a közoktatás
praxisával foglalkoznak (Donzello, G. – Karpati, B. M.: ,Un ragazzo zingaro nella mia
classe’ (,Egy cigány gyermek az osztályomban’), vagy a társadalmi érzékenység problé-
makörével (szerzõi munkaközösség: ,Europe mocks Racism. International Anthology of
Anti-Racist Humour’ (,Európa kigúnyolja a rasszizmust. Az antirasszista humor nemzet-
közi antológiája’). Ennek a közös munkának eredményeként jelent meg a 2002-es évben
Liégeois két kötete (,Kisebbségek és oktatás – cigányok az iskolában’, illetve ,Romák,
cigányok, utazók’).

Rajko Djuriè könyve az Interface holdudvarában, a berlini Parabolis Kiadónál jelent
meg 2002-ben. Ismeretterjesztõ monográfia ez, amely bevezetõ egységében röviden át-
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Rajko Djuriè: Die Literatur der Roma und Sinti

Rajko Djurič könyve az Interface
holdudvarában, a berlini

Parabolis Kiadónál jelent meg
2002-ben. Ismeretterjesztő mo-

nográfia ez, amely bevezető egy-
ségében röviden áttekinti a ci-
gány orális hagyományt (Die
Volksliteratur der Roma und

Sinti), műfaji mutatóként hasz-
nálva a mítoszok (Mythen), me-

sék (Märchen), dalok (Lieder) tri-
umvirátusát, majd a nemzeti iro-
dalmak mintázatán helyezi el a
cigány szerzőket és szövegeiket.

A szerzők közös származási kon-
textusuk szerint kerülnek egy mo-
nográfiába, nyelvi határok men-
tén tagolva. Így kapunk áttekin-

tést a kelet-, közép-, nyugat- és dél-
európai országok roma 

irodalmáról. 



tekinti a cigány orális hagyományt (Die Volksliteratur der Roma und Sinti), mûfaji mu-
tatóként használva a mítoszok (Mythen), mesék (Märchen), dalok (Lieder) triumvirátu-
sát, majd a nemzeti irodalmak mintázatán helyezi el a cigány szerzõket és szövegeiket.
A szerzõk közös származási kontextusuk szerint kerülnek egy monográfiába, nyelvi ha-
tárok mentén tagolva. Így kapunk áttekintést a kelet-, közép-, nyugat- és dél-európai or-
szágok roma irodalmáról. 

Ennek az irodalmi térképnek mintegy nem-irodalmi horizontja tûnik a legjelentõsebb-
nek. Egy kitüntetett mûvészeti ágat – vagy inkább megnyilatkozási módot -, az írást a ro-
ma közösségi identitás megkonstruálásának hangsúlyos elemeként artikulál. Arra tart
igényt, hogy a territoriális és nyelvi szórtság ellenében megfogalmazzon és megragadjon
valami közöset vagy hasonlót. A kötet szerkesztésmódja, az egyes mûvekrõl írt ismerte-
tések, a szerzõi életmûvek, pályaképek felvázolása a származásin túl tematikus hasonló-
ságot is reprezentál. Az írásmûveken túl a közösségi kultúra hagyományosan sajátlagos-
nak vélt attribútumai lesznek azok, amelyek sarokpontjaivá válnak az életmûveknek. Ér-
vényesít egy tematikus elvárást, amelynek ismérvei: a romák életkörülményei, társadal-
mi státuszhelyei, népi kultúrájuk, hagyományaik világa, hétköznapjaik, a romák – nem-
romák viszonyrendszere. Ezzel pedig megkonstruálja a közösségi szerzõ alaptípusát,
egy, a közösségével egylényegû szerzõi ént, amely egybeesik a biografikus énnel, s ez el-
várásként jelenítõdik meg – ha nem is ilyen élességgel.

A bennünket leginkább érdeklõ egység a ,Die Literatur der Roma in Ungarn’ (,A roma
irodalom Magyarországon’) címû fejezet. Bevezetõje pásztázza a magyarországi társa-
dalmi viszonyokat, különös tekintettel az itt élõ romák helyzetére. Külön emlékezik meg
a magyarországi cigány muzsika (magyar nóta) nagyjairól Czinka Pannától Dankó Pis-
táig, majd felsorolja a magyarországi roma irodalom reprezentánsait.  A mûinterpretáci-
ók az epikus szövegeknél megmaradnak a cselekményváz rövid ismertetésénél. A verses-
kötetek esetében a szerzõ ennél is szûkszavúbb. Nem tesz kísérletet arra, hogy elemezze
a szövegek tágabb kontextusait, inkább dokumentálja a kötetek létét, megjelenésük ide-
jét. Értékelõ magatartása pedig a szerzõi biográfia kronologikus ismertetésébe simul be-
le, amennyiben jelzi a szerzõ irodalmi díjait, elismeréseit. Ezt teszi Bari Károly esetében
is: „Károly erhielt für sein literarisches Schaffen mehrere Auszeichnungen: den Attila-
József-Preis (1984), den Déry-Preis (1992) sowie den Preis der Soros-Foundation für Li-
teratur (1992)”.

Az egyes fejezetek terjedelmi arányaiba láthatóan hangsúlyosan beleszól az egyes mû-
vek nyelvi hozzáférhetõsége. Így kerülhet a Bari-életmû centrumába a ,Gedichte und ein
Essay’ (,Versek és egy esszé’), s ez lehet az oka annak, hogy Osztojkán Béla munkássá-
gának ismertetése kimerül három kötetcím említésében.

A monográfia záró egysége a roma népköltészet, a cigány szerzõk és mûveik váloga-
tott bibliográfiáját adja a szerzõk betûrendjében, végül a cigány szerzõk életrajzi adatait
tartalmazza országonként – a könyv fejezeteinek megfelelõ tagolásban. (A családnév és
utónév keveredése néhány magyar szerzõ esetében [Kovács József Hontalan, Bari Ká-
roly] okoz némi meglepetést a keresõnek.)

Rajko Djuriè könyve az elsõ erõteljes kísérlet arra, hogy reprezentálja az európai ci-
gány kultúra hangsúlyos szegmentjét, az irodalmat. Haszonnal forgatható ismeretterjesz-
tõ munka, amely nagy adatállományt tekint át és rendez.  S amit hiányként gondolunk el,
talán meg is haladja egy klasszikus monográfia kereteit.

Djuriè, Rajko (2002): Die Literatur der Roma und Sinti.
Parabolis, Berlin. Beck Zoltán
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Remény a romlásban

Az elmúlt évtized egyik legdöbbenetesebb adatsorát olvashatjuk
Havas Gábor, Kemény István és Liskó Ilona ,Cigány gyerekek az

általános iskolában’ című könyvének 61. oldalán az etnikai
szegregációról. Amíg 1989-ben a cigány gyerekeknek még csak 

25 százaléka járt „cigány-iskolának” nevezhető általános iskolába,
addig 1999-ben 40 százaléka.

Ez az adatsor egyúttal már jelzi a könyv legnagyobb erényét is: nem pusztán egy fris-
sen végzett kutatás eredményeit ismerteti, hanem az elmúlt fél évszázadot befogva
leírja azokat a történéseket, amelyek a jelenlegi helyzethez vezettek. 

A szerzõk sorra veszik az iskolai szegregáció kialakulásának okait, és mindegyikhez
hozzáfûzik annak történetét is. Így jutunk el a lakóhelyi elkülönüléshez mint egyik ok-
hoz, s lényegre törõ leírást kapunk a putriktól a cigány falvakig és a városi gettókig ve-
zetõ migrációs folyamatról és okairól. 

A lakóhelyi elkülönülés arányait meghaladó iskolai szegregáció mögött ott áll a nem
cigány szülõk spontán válasza, akik a szabad iskolaválasztás lehetõségét kihasználva,
még a több utazást is vállalva, máshova viszik gyermekeiket. Megtudjuk, hogy: „Az át-
iratkozás sok helyen önmagát gerjesztõ folyamattá válik. A gyerekelvándorlás miatt nõ a
cigány tanulók aránya a helyi iskolában. A pedagógusok egyre kevésbé hajlandók oda-
menni tanítani. Emiatt csökken a tanítás színvonala, ami aztán további szülõket késztet
arra, hogy máshová írassák gyermekeiket… és a helyi iskola végérvényesen a szegény
cigányok etnikai gettójává válik.” Ahol pedig még nem ment végbe a folyamat, és elég
sok gyerek van, ott az iskolák az iskolán belüli szelekcióval igyekeznek megtartani nem
cigány tanulóikat. Az eredmény ugyanaz: erõs szegregáció – és ebbõl a szempontból
mindegy, hogy mindez iskolák között vagy iskolán belül történik.

A szelekció egyik eszköze továbbra is a kisegítõ, csak megváltozott képlettel. A kise-
gítõ iskolába járó tanulók száma nem változott lényegesen, ám annál nagyobb növeke-
désnek lehettünk tanúi az iskolákon belül szervezett kisegítõ (neve idõnként változik, és
ilyen eufémizmusokban nyilvánul meg: kis létszámú, felzárkóztató) osztályokba járók
számában. Ennek oka, hogy az iskolák a fogyatkozó gyereklétszám közepette szeretnék
megtartani a gyerekek után járó normatívát, így nem szívesen engedik el õket kisegítõ is-
kolába, inkább maguk nyitnak ilyen osztályt. Ahol ráadásul – a kutatás tanulsága szerint
– nemhogy a feladathoz illõ, speciális képzettségû pedagógusok nincsenek, de sokszor
még képesített pedagógus sem. Viszont így nem csak a gyerekeket sikerül megtartani, ha-
nem a felemelt normatívához is hozzájutnak. Kiderül azonban, hogy vannak egyéb – a
tanárképzés hiányosságaira utaló – problémák is. Sok tanár elõítéletes a cigányokkal
szemben, és a speciális oktatási, nevelési problémákra sincsenek felkészítve.

A könyv részletesen feltárja az iskoláztatás körülményeiben rejlõ különbségeket. Az átla-
gosnál gyakrabban szorul felújításra az épület azoknak az iskoláknak az esetében, amelyek
a legtöbb cigány tanulót oktatják. Ha egy iskolán belül a cigány gyerekeket külön épületben
oktatják, akkor azok általában rosszabb állapotban vannak, mint a többi épület; nincsenek
bennük szaktantermek és szociális helyiségek; szegényesebb a taneszköz-ellátottság. Azok-
ban az iskolákban, amelyekben sok a cigány tanuló, kevesebb az egyetemi végzettségû igaz-
gató, az átlagnál alacsonyabb a pedagógusok végzettsége, több a képesítés nélküli és na-
gyobb a fluktuáció. Sûrûbben fordul elõ, hogy még a képzettséggel rendelkezõ tanárok is
olyan tárgyat tanítanak, amelyre nincs szakképzettségük. Holott a feladat nehézsége és kü-
lönössége miatt az átlagnál is több speciális képzettségû tanárra lenne szükség.
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A kutatás külön foglalkozik az iskola és a szülõk megváltozott kapcsolatával, amely
mögött a pedagógusok presztízsének csökkenése, az oktatás demokratizálódása és a ci-
gány gyerekek javuló iskoláztatási helyzete áll. Utóbbi a finanszírozás és a csökkenõ
gyereklétszám eredménye, mert az iskolák igyekeznek minél több cigánygyereket minél
tovább bent tartani az iskolában. Érzékletes leírást kapunk arról, hogy mindez hogyan
eredményez egyre rosszabb személyközi viszonyokat, amelyek közt a szülõk és a peda-
gógusok egyre jobban félnek egymástól, nõ az agresszivitás és az elõítéletesség szintje.

Nem lehet csodálkozni rajta, hogy ezeknek a kedvezõtlen vonásoknak a halmozódása
azt eredményezi, hogy a cigány gyerekek tanulmányi eredménye rosszabb, mint az átlag,
és hogy az átlagnál többen buknak évismétlésre. 

A kutatás azonban hírt ad egy teljesen új fejleményrõl: erõsödött a cigányság körében
a tanulási motiváció. „A rendszerváltásnak a cigányok széles tömegeit érintõ sokkja (tö-
meges kiszorulás a legális munkaerõpiacról) sokak számára tette nyilvánvalóvá, hogy a
magasabb iskolázottsági szint elérése nélkül hosszabb távon sincs esély, nemhogy a 
visszakapaszkodásra, de még a marginalizálódás megállítására sem.” Ez a felismerés már
a cigányság rosszabb helyzetû rétegeiben is megjelent ugyan, de a tényleges viselkedés-
ben még nem nyilvánul meg. Ehhez nyilván hosszabb idõ kell, de a szerzõk fontos elsõ
lépésnek tartják magát a felismerést is. Ennek, továbá a demográfiai, illetõleg a finanszí-
rozási változásoknak tulajdonítják, hogy nõtt a cigány tanulók aránya az érettségit adó
középiskolákban és a felsõoktatásban. A csökkenõ gyereklétszám mellett a normatív fi-
nanszírozás érdekeltté tette a középiskolákat, hogy olyanokat is felvegyenek és megpró-
báljanak bent tartani, akiket korábban nem vettek föl. Mindez persze nem jelent hirtelen
áttörést, hiszen míg a vizsgált iskolák nem-cigány tanulói közül mindössze 2–3 százalék
nem iratkozott be nyolcadik után középfokú iskolába, addig a cigány tanulók közül
15–16 százalék. Arról persze nem lehet elfeledkezni, hogy közben az össznépességen be-
lül is egyre nagyobb arányban tanultak tovább középfokú iskolában, a felsõfokon tanu-
lók aránya pedig megkétszerezõdött.

Mint általában a jó mûveknek, ennek a könyvnek is van szûk tárgyán túlmutató tanul-
sága. A Czeizel Endre vezette Budapest-vizsgálat – amellett, hogy adalék a cigányság ok-
tatástörténetéhez – adalék a korszak tudománypolitikájához is. Az 1970-es évek elején a
fõváros nagyhatalmú oktatáspolitikusa aggasztónak tartotta a kisegítõ iskolába járók szá-
mának rohamos emelkedését, és megrendelt egy tudományos vizsgálatot. A kutatók a tu-
dományos feltételeknek eleget téve korrekt vizsgálatokat végeznek. Majd, amikor kide-
rült, hogy az érvényes tudományos közmegegyezés szerint a gyerekeknek legalább ötven
százaléka indokolatlanul került kisegítõbe, elkezdõdött a játék a szavakkal. Hogy ne kell-
jen szembenézni a lesújtó valósággal, azzal, hogy a fogyatékosok iskoláit a társadalmi
szegregáció eszközeként használják, és ne kelljen a cigány gyerekeket tömegével vissza-
tenni normál osztályokba, elkezdõdött az adatok „értelmezése”. Czeizel Endre újfajta fo-
galmakat vezetett be, és addig csûrte-csavarta az eredményeket, amíg az nem igazolta a
fennálló állapotokat. 

Végezetül szólni kell néhány hiányérzetet keltõ mozzanatról. Önmagában érdekes,
hogy az ország különbözõ régióiban az önkormányzat tisztségviselõi szignifikánsan el-
térõen gondolkodnak az etnikai alapú iskolai szegregációról. Nem véletlen, hogy a nyu-
gati régiókban többen ellenzik, mint a keletiekben, hiszen sok minden másban is megje-
lenik a mentalitásbeli és civilizációs különbség. Az olvasóban azonban erõs hiányérzetet
kelt, hogy a véleményt nem vetették össze a valósággal: hogy a szegregáció nagyobb ará-
nyú ellenzése valóban kisebb arányú megkülönbözetést eredményez-e. Annál is inkább,
mert az iskolaigazgatók és a pedagógusok véleményérõl megtudhatjuk, hogy alapvetõen
a lehetõ legpõrébb önérdek motiválja véleményüket is, cselekedeteiket is. A már erõsen
szegregálódó iskolák vezetõi és pedagógusai az együtt tanítás szükségességét hangoztat-
ják, mert szeretnék, ha a cigány tanulók egyenletesebben oszlanának meg az iskolák kö-
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zött, és nem-cigány tanulóik nem hagynák el õket. Közben pedig iskoláikon belül – az
osztályok közötti szelekcióval – az elkülönült oktatást valósítják meg. 

Egyébként a „külön vagy együtt” vitája elég régóta folyik, és idõrõl-idõre – amikor
egy-egy empirikus vizsgálatból kiderül, hogy a cigány gyerekek oktatásának folyamato-
san növekvõ elkülönítése az átlagosnál rosszabb tárgyi és személyi körülmények között
folyik – hevesen fellángol. Mindkét oldalnak vannak méltánylandó érvei, és engem, mint
társadalmi problémák iránt érdeklõdõ olvasót, eddig még egyik sem tudott maradéktala-
nul meggyõzni. A tisztánlátást zavarja, hogy a külön tanítás ellenzõinek legerõsebb érvei
egyrészt a kisegítõ iskola nem rendeltetésszerû használatán, másrészt a cigány osztá-
lyok/iskolák átlagosnál rosszabb feltételein alapulnak. Ezzel az önmagában szociálpszi-
chológiai kérdésbe (hogyan integrálható felnõttként a társadalomba az, aki egész gyer-
mekkorát etnikai csoportjában töltötte?) és az önmagában pedagógiai kérdésbe (védett
vagy konfliktusos környezetben bontakoztathatók-e ki jobban egy gyermek képességei?)

olyan elemeket kever, amelyek a jogegyen-
lõség és a joggal való visszaélés körébe tar-
toznak. A külön vagy együtt tanítás vitájá-
nak – és a vitát megalapozó empirikus isme-
retek sorának – ugyanis onnan kellene in-
dulnia, hogy a cigány és nem-cigány osztá-
lyok/iskolák épületei, tárgyi ellátottsága és
pedagógusainak felkészültsége a konkrét
feladatra azonos színvonalú. Hiszen ha azt
állapítja meg a kutatás, hogy a cigány isko-
la romos épületében, hiányzó taneszközök-
kel és felkészületlen pedagógusokkal folyó
oktatás a cigányság végzetes leszakadását
eredményezi, akkor nem tudhatjuk, hogy az
elkülönült oktatás vagy egy jogsértés, az ok-
tatáshoz való egyenlõ jog megsértésének
következményeit diagnosztizálta-e. 

A dolgot bonyolítja, hogy az utóbbi két
évtizedben felnõtt egy cigány értelmiség,
amely szintén megosztott a kérdésben. Mit
gondoljon az ember például a Ghandi Gim-
názium létrejöttérõl és sikerérõl? És mit
gondoljon az ember arról az alkérdésrõl,

hogy cigány pedagógus tanítsa-e a cigány gyerekeket vagy ne, amelyben szintén megosz-
tott maga a cigány értelmiség is?

A másik hiányérzetet keltõ mozzanat a következõ. A könyv sorba veszi a családi
háttér fontosabb elemeit: az etnikai besorolást, a lakásviszonyokat, a szülõk iskolázottsá-
gát, foglalkozását és anyagi helyzetét. A szerzõk nem törekedtek a „ki a cigány?” elmé-
leti-módszertani kérdésének megoldására, a vizsgálat mintájába azoknak a családoknak
a gyerekeit választották, akiket a környezet (jelen esetben a pedagógus) cigánynak tart.
Azt azonban részletesen vizsgálták, hogy mennyire egyezik a környezet besorolása az
önbesorolással; minél nagyobb településrõl volt szó, annál nagyobb volt az eltérés. Mint-
hogy az elmúlt években egy nagy vita zajlott a „ki a cigány?” kérdésérõl (amit épp a szer-
zõk közül kettõnek Kertesi Gáborral közösen végzett kutatása váltott ki), talán érdemes
lett volna egy kicsit bõvebben indokulniuk mintaválasztásukat. 

A harmadik: amíg a foglalkozás terén felrajzolják a változások tendenciáját, összeha-
sonlítva az 1971-es, az 1993-as és a 2000-es helyzetet, és mindezt még össze is vetik az
országos átlaggal, addig  a lakásviszonyok és az iskolázottság terén mind az idõbeni,
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A tisztánlátást zavarja, hogy a
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olyan elemeket kever, amelyek a
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mind az országos adatokkal való összevetés elmarad. Pedig ez igencsak szükséges lenne
ahhoz, hogy pontosabb képet kapjunk a cigányság helyzetérõl.

A negyedik: az iskolai pályafutás elsõ meghatározó eleme az óvodáztatás, amelyben a
cigány gyermekek szignifikánsan kevésbé vesznek részt, mint nem cigány társaik. A
szerzõk három okot említenek: a helyhiányt, a pénzhiányt és a kulturális különbséget.
Ami nagyon hiányzik, az a három tényezõ erejének értékelése. Épp az általuk idézett ku-
tatások – amelyek az óvodába rendszertelenül járó cigány gyerekekrõl szólnak – idézik
föl az emberben azt az érzést, hogy a helyhiány talán elhanyagolható hatással van a leírt
helyzet kialakulására, és döntõen a kulturális különbség határozza meg. Az olvasó érzé-
seit azonban a könyv se nem cáfolja, se nem erõsíti, ráadásul a kulturális tényezõ magya-
rázata félresiklik. A Vekerdy Tamás-idézet – hogy tudniillik azért nem szeretnek a cigány
gyerekek óvodába járni, mert nem „hagyják, hogy éljék az óvodások sokmozgásos, ak-
tív életét” – ugyanis nem-cigány gyerekekre éppúgy vonatkozik, mint cigányokra, csak-
hogy ott a szülõk mégis ragaszkodnak ahhoz, hogy gyermekük óvodába járjon.

Az ötödik: szó van arról, hogy a községben élõ cigány családok 70–80 százalékának nem
volt lehetõsége a szabad iskolaválasztásra. Ez önmagában nem mond semmit, csak akkor
lehetne értelmezni, hogyha tudnánk, hogy a községben élõ nem-cigány szülõk hogy állnak
ebben a tekintetben. A szerzõk szerint az intézményi szegregációnak kétféle oka van: fizi-
kai természetû (a közeli iskola választása, ami a lakóhelyi szegregáció révén fejti ki hatá-
sát), illetõleg szellemi természetû (a szülõk tájékozatlansága, az intézményektõl való szo-
rongása és a szorongás leküzdéséhez szükséges segítség hiánya). Ahhoz, hogy megtudjuk,
a két tényezõ közül melyik mennyire felelõs az intézményi szegregációért, tudnunk kelle-
ne, hogy a nem-cigány szülõk hány százaléka választja a „legközelebbi iskolát”.

És végül: a családi háttér jellemzésére használt mutatókból valami olyasmi követke-
zik, amit a szerzõk nem emeltek ki. Az természetes, hogy az ország különbözõ régióinak
eltérõ gazdasági helyzete szerint más és más a cigányok foglalkozás-, lakás- és anyagi
helyzete. Az azonban feltétlenül megérdemelne egy kis töprengést, majd magyarázatot,
hogy a fejlettebb régiókban miért magasabb a szülõk iskolai végzettsége. (A cigány szü-
lõkrõl van szó, természetesen.) Talán a munkaalkalmat keresõ migráció eredményeként,
avagy az oktatás minõsége következtében. Akármi is az ok, ez a tény önmagában erõs érv
lehet arra, hogy nem valamiféle eleve elrendelt sorscsapásról van szó, hanem lehet vál-
toztatni a dolgokon.

Havas Gábor – Kemény István – Liskó Ilona (2002): 
Cigány gyerekek az általános iskolában. Oktatáskutató 
Intézet – Új Mandátum Könyvkiadó, Budapest. Andor Mihály

Intermagyar

A mikor a cigányságra irányuló kutatások sorában megjelenõ új kötet
ismertetésekor egy kitûnõ pécsi zenekar, az Intermagyar nevét a címben plagi-
zálom, azért teszem, hogy valamiképpen egy szóban próbáljam kifejezni az úton

lét és a  megérkezés kettõs varázsát, és üdvözöljem e kettõsségnek az egész köteten
végigfutó (az olvasó számára alkalmas rendezõelvül kínálkozó) megjelenését.  

Az „intermagyar” kifejezés egyúttal azt az idealisztikus, már-már romantikus dilettantiz-
musba hajló perspektívát is felvillantja, amely a „cigánykérdést” s annak pejoratív intoná-
lását egyszer csak magyar-magyar találkozásra váltja, s a cigányság integrációjának kérdé-
sét „intermagyar” módra, azaz a nem idegen kölcsönös státuszából próbálja megközelíteni. 
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Forray R. Katalin és Hegedûs T. András monográfiája a multikulturalitás és interkul-
turalitás fogalmi, történeti, oktatáspolitikai, pedagógiai értelmezését, ennek során az eu-
rópai párhuzamok megvilágítását, a cigányságra irányuló oktatáspolitika nemzetiségi és
európai kontextusba helyezését, a kínálkozó modellek értékelõ, kritikai elemzését, az in-
tegrációs és szegregációs fejlemények hátterének felvázolását s az e folyamatokat kísérõ
szociális légkör bizonyos elemeinek feltárását adja. A kötet az OKI ,Társadalom és okta-
tás’ címû sorozatának huszonharmadik darabjaként jelent meg s a szerzõk kifejezett szán-
déka szerint nem magukról a cigányokról/romákról, „hanem a színvonalasabb oktatásuk-
ra irányuló oktatáspolitikák lehetõségeirõl, feltételeirõl és korlátairól” szól. (Részlet a
Bevezetésbõl. 9. o.) A 20. század utolsó évtizedeinek a témában közzétett elméleti és em-
pirikus tapasztalatait a szerzõpáros a kötet elsõ, 1998-as változatában még közösen 
összegezte, majd a 2000. évi második változat a szerzõtárs elhunytának kényszerû okán
Forray R. Katalin átdolgozása, egyben akadémiai doktori disszertációja.

A kötet tárgyalásmódjában a hazai oktatási-nevelési intézményeket mint a többségi
társadalom reprezentánsait tekinti, s a cigány, illetve roma kisebbség gyermekeivel kap-
csolatban a családi és az intézményes nevelés kettõsségébõl az intézményes nevelést
emeli ki. Az intézményes nevelés kapcsán fõként annak oktatáspolitikai aspektusait tár-
ja fel, a közösségi nevelés tekintetében pedig a tradicionális családi nevelés jellemzõi-
nek, a közösség gyermekhez való viszonyának, gyermeknevelési szokásainak tömör be-
mutatását adja. 

Korábban felhalmozott empirikus tapasztalataikra támaszkodva a szerzõk mind az ok-
tatásügyet, mind pedig a nevelõdés családi, közösségi színtereit igyekeznek mintegy „be-
lülrõl megértve” a közelítés finom átmeneteit, lehetõségeit is érzékeltetni. Ennek kapcsán
olyan mentalitásbeli eltéréseket is érintenek, amelyek például az iskolához való viszony
érzékelhetõ különbségeit tükrözik és alakítják, a különbözõ társadalmi rétegek eltérõ is-
kolahasználatát befolyásolják. 

A cigányság iskolához való viszonyának a többségitõl való jellemzõ eltéréseit részben
a kisebbségi kultúrában hagyományozódó szerepekre, családi elvárásokra és nemi maga-
tartásmintákra vezetik vissza, a nemi szerepek tárgyalásakor különös figyelmet fordítva
a többségi pedagógusok és a cigány gyermekek kapcsolatának jellegzetes töréspontjára s
ebbõl adódóan a cigány gyermekek elfogadottságának a felsõ tagozatba kerülés táján tör-
ténõ drasztikus visszaesésére. 

A szerzõk a sztereotip besorolás meghaladásának mindmáig aktuális igényével, a nyolc-
vanas évek derekán végzett kutatásaikra visszanyúlva, nem csupán a leszakadás, a kudarc,
hanem a siker forgatókönyveit, összetevõit is vizsgálják, s a cigány/roma karriertörténetek-
bõl kibontakozó legfontosabb megállapítások egyikeként emelik ki, hogy: „az iskolázás –
kiváltképpen a nõi iskolázás – esetükben nem a társadalmi mobilitás csatornája, hanem an-
nak eredménye.” (187. o.) Vagyis a cigány közösség – a kutatói feltételezés szerint – csak
akkor engedheti meg magának, hogy „elveszítse“, elengedje, az egyéni karrier lehetõségé-
vel egyszersmind a közösségen kívüli, független boldogulás esélyével lássa el valamely
(nõi) tagját, ha gazdaságilag elég erõs, társadalmilag elég stabil ehhez. 

A szerzõk számára nyilvánvalóan nem közömbös a kutatási eredmények pedagógiai
relevanciája, amint az a kötet utolsó fejezetében önálló kifejtésben is szerepel.
Megszívlelendõ, hogy bár önálló fejezetben nem, csupán érintõlegesen, de folyamatos
utalás történik a pedagógusképzésre, különösen a tanárképzés és továbbképzés terén
megfogalmazható „kisebbségpedagógiai” tennivalókra, reformért kiáltó helyzetre. 

A tartalmi kibontás során a multi- és interkulturalitás kérdéseit, valamint a cigányság-
ra irányuló kutatások irányzatait tárgyaló elsõ fejezetet a cigányság intézményes neve-
lését, annak európai és magyarországi történeti fejleményeit bemutató fejezet követi. A
harmadik fejezetben szintén történetiségében – mintegy háromszáz évre visszamenõleg
– ismerhetjük meg a hazai cigányügyi oktatáspolitika fõbb elemeit, a jogszabályi kör-
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nyezet néhány elemét, kiemelten pedig a nemzetiségi-etnikai oktatás finanszírozásának
aktuális kérdéseit. Az utolsó, negyedik fejezetben a szerzõk a családi és az iskolai neve-
lés  eltéréseire, ellentéteire igyekeznek rávilágítani, s ennek során az „iskolaüzem” és a
tradicionális családi közösség eltérõ kulturális hagyományait s ennek ütközését hangsú-
lyozzák. E tartalmaknak megfelelõen a kötet diszciplináris háttere szociológiai, szociál-
antropológiai, pedagógiai s legfõképpen oktatásszociológiai, oktatáspolitikai meghatá-
rozottságú. 

Különösen izgalmas annak a fõvárosi empirikus vizsgálatnak a bemutatása az utolsó
fejezetben, amely mint attitûdkutatás tizenhét kõbányai iskola mintegy félezer hetedik
osztályos tanulóiból álló mintáján a kisebbségek és hagyományaik iránti tanulói érdeklõ-
dést, a származással kapcsolatos tanulói érzékenységet, valamint a cigány/roma tanulók-
ra vonatkozó közvetlen, kortárs reagálást vizsgálta, a reagálások számos példával illuszt-
rált, nyelvi, fogalmazásbeli megjelenésébõl vonva le következtetéseket a cigányságot
övezõ szociális klímára és elõítéletességre vonatkozóan. 

Az említett attitûdkutatásban kifejezetten rasszista, szélsõséges megfogalmazásokkal
a tanulók alig több, mint két százalékánál találkoztak a szerzõk. A feltárt hajlamosító té-
nyezõk sorában azonban két tényezõ is említésre érdemes: egyfelõl a lakótelepi környe-
zet – annak tömegességébõl, szociális kontrolljának gyengeségébõl adódóan –, másfelõl
az iskola tanulói összetételének hirtelen megváltozása, „cigány” jövevények képében be-
áramló új betelepülõk s gyermekeik megjelenése az iskolában, s ennek negatív reagálá-
sokat kiváltó, problematikus elemmé válása a nyilvánvaló kommunikációs nehézségek,
társadalmi és pedagógiai felkészületlenség s az ismert szociálpszichológiai mechanizmu-
sok folytán. A társadalmi konfliktusok, etnikai telítettségû problémák kapcsán a külön-
bözõség, „másság” egymástól igen eltérõ típusaira utalva vetõdik fel, hogy az interkul-
turális pedagógia és technikái nemcsak a különbözõ kultúrák közötti kommunikáció és
együttmûködés alapjai lehetnek, hanem vélhetõleg általánosabb érvényûek. 

A kutatómunka következõ lehetséges irányait kijelölõ megfogalmazásokban egyfelõl
a hatásvizsgálat igénye jelenik meg – konkrétan az elmúlt évtized támogató oktatáspoli-
tikájának „beválásvizsgálata” –, másfelõl – az Európai Unióban is erõsbödõ kitüntetett
figyelem okán – az európai dimenzió megjelenítése a kutatásokban.

A releváns hazai és külföldi szakirodalmat a teljesség igénye nélkül feldolgozó, ada-
tokban gazdag kötetet elsõsorban a romológiai/ciganológiai stúdiumok hallgatói forgat-
hatják haszonnal felsõfokú tanulmányaik során, ugyanakkor a pedagógusképzésben ok-
tatók figyelmébe is melegen ajánljuk. 

Forray R. Katalin – Hegedûs T. András (2003): Cigányok, 
iskola, oktatáspolitika. Okatatáskutató Intézet – Új Mandátum, 
Budapest. Huszár Zsuzsa

Csenyéte példája

Megnyerõ külsejû, nyomdailag kiváló minõségû második kiadását érte meg a
,Csenyéte antológia’, amelyben végigkísérhetjük azt a folyamatot, amelyet  egy
apró település iskolája indított el, az iskola mint értéket elfogadó és értéket köz-

vetítõ intézmény. A mindennapi interakciók, személyes szituációk síkján láthatjuk, ho-
gyan válik egy teoretikus kutatási terv alkalmazott társadalomtudományi kutatómunká-
vá. A könyv gazdagon illusztrált, gondolatait szervesen egészítik ki a fotók, képek; raj-
tuk keresztül szinte megelevenedik a csenyétei élet. 
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A fókuszban lévõ iskolai életen keresztül adalékot kaphatunk a település múltjából és
a „pesti okosok” által célul kitûzött változás/változtatás hol reményteljes, hol remény-
vesztett helyzetérõl, állapotáról. Betekintést nyerünk egy apró település nehéz, de nem
sajátságos helyzetébe, hiszen számos ilyen és helyzetében hasonló településsel találkoz-
hatunk Magyarország csereháti szegletében ott, ahol a régi munkahelyek megszûntek, új
munkalehetõségek pedig nincsenek. Megismerkedhetünk a faluban élõk mindennapjai-
val, a település helyzetébõl fakadó, az elzártság okozta nehézségekkel, az abból adódó
körülményekkel, a falu döntõ többségét adó cigány családok szociális helyzetével, kul-
turális életével, szokásaival, ünnepeivel. Ez a sok ismeret egy megszületõ pedagógiai
programhoz kapcsolódik, mely egy maroknyi lelkes és elszánt, társadalmi problémák
iránt érzékeny pedagógus munkájának eredménye. Már a tartalomjegyzéket olvasva is
kiderül, hogy egy központi témát számos aspektusból körbejáró mûrõl van szó.

A könyv a ,Csenyéte blues’ címû szubjektív krónikával kezdõdik, mely a kutatás elsõ
két, talán legnehezebb évérõl szól. 1989-ben néhány szociológus elhatározta, hogy meg-
próbál valamit tenni Csenyétén a változás érdekében. Mikor a társadalomtudósok felkere-
kedtek és elmentek a terepmunka helyszínéül kijelölt kis falucskába, olyan problémákkal
találták szembe magukat, melyekre egyetlen kutatási tervben sem lehet felkészülni. El kel-
lett magukat fogadtatni a lakossággal, akik a „pesti okosokat” látták bennük, akik azért
jöttek, hogy segítsenek rajtuk, de persze rögtön, és látványosan, azaz azonnal kézzel fog-
ható módon. Emellett el kellett fogadtatni magukat a „hivatalos szférával”, a falu vezeté-
sével, a környezõ településekkel, az összes olyan intézménnyel, amely valamilyen módon
eddig kapcsolatban állt Csenyétével. A lakosság csodát, egyik napról a másikra  beálló vál-
tozást várt. A nem cigányok azért háborogtak, mert azt látták, hogy az idegenek a cigá-
nyok érdekében cselekednek, ami – véleményük szerint – csak az õ rovásukra történhet.
A hivatalos álláspont az volt, hogy ezen a falun már úgysem lehet segíteni. A helyi és kör-
nyékbeli értelmiségiek azt mondták, ha eddig õk nem tudták megoldani ezt a problémát,
miért pont most, pont ezek az emberek lennének képesek rá. A környezõ településekrõl a
visszhang az volt, hogy ezt a sok pénzt miért épp a „legmihasznább” Csenyétére költik,
amikor náluk is elkelne a segítség. Számos ellenérzésbe, elutasításba ütköztek a kutatók.
Úgy látszott, a cigány és nem cigány ellentétek felerõsödtek, azonban az elsõ falugyûlé-
sen, a kezdeti ellenségeskedéseket felszámolva, már közös gondokról, problémákról be-
szélt a roma és nem roma lakosság. A hirtelen jött „jótevõk” kimozdították a falut az ad-
digi megszokott, nyomorúságos helyzetébõl, ami azonban feszültségeket is szült. A kez-
detekre a túlzott illúziók táplálása, a csodavárás, majd a gyors és keserû kiábrándultság
volt jellemzõ. Ebben a kusza helyzetben pislákoló reménysugárnak mutatkozott az óvoda
és az iskola – igaz, nem minden nehézség nélküli – megnyitása.

A könyvben megismerhetjük a csenyétei négy osztályos elemi iskolát, melynek peda-
gógusi csapata ha nem is úttörõ, de ma még ritkának számító eszközhöz nyúlt. Nem a ci-
gány gyerekeket akarták a tankövetelményeknek megfelelõen oktatni, hanem a gyerekek
által hozott kultúra sajátságaihoz igazították a tananyagot. A számolást, a betûvetést, az
olvasást a számukra leginkább alkalmas szférán, a zenén, a mozgáson, a vizualitáson ke-
resztül ismertették meg velük.

A kötet fókuszában a pedagógiai program kialakulása és megvalósításának folyamata
áll. Ezt fonja körbe számos, ehhez szervesen kapcsolódó körülmény – a falu szociális
helyzete, a falubeli történések, események, a gyerekek, családjuk élete –, amelyet figye-
lembe vettek a tanítók. Megvizsgálták, mi az oka a falu elsorvadásának. Átfogóan fog-
lalkoztak nem csupán a gyerekekkel, hanem a családok szociokulturális helyzetével is. A
könyvben szerepet kapnak a gyerekektõl elválaszthatatlan szülõk, testvérek, akik a hoz-
zájuk legszorosabban tartozó szférát alkotják, és a legnagyobb nevelõ, befolyásoló erõ-
vel hatnak rájuk. A vezérfonalat a gyerekek világ iránti kíváncsisága jelentette. Emellett
feltérképezték a tanulók személyiségét, mentális, intellektuális stb. fejlettségét, szükség-
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leteit, igényeit, amit felhasználtak a tanítási szándék közös találkozási pontjának megke-
resésére. Mindezt megvizsgálva, és ennek hátrányait figyelembe véve, elõnyeit, lehetõ-
ségeit felhasználva készült el a pedagógiai program, a tanmenet. 

A következõ célokat tûzték maguk elé a tanítók: a külvilágtól elzárt, a kapcsolatokra
kevés alkalmat nyújtó környezetre jellemzõ fejletlen beszéd-, olvasás- és íráskultúrát át-
alakítani; kinyitni a zárt kapcsolathálót a környezõ települések felé azért, hogy elfogad-
ják õket, és õk is megismerjék a környéket;  országos és határon túli kapcsolatokat terem-
teni,  nyaralásokat szervezni,  külföldi vendégeket hívni.

Egy élõ, mûködõ pedagógiai programnak lehetünk tanúi, amelyet a pedagógusok úgy
valósítottak meg, hogy a gyerekek személyiségének kiemelkedõ jelentõséget tulajdoní-
tottak, a holisztikus látásmód átadásának szellemében a világ egészében való megtapasz-
talásának fontos szerepet szántak, beemelték a cigány kultúrára jellemzõ sajátosságokat,
szokásokat. Nem az általában alkalmazott deduktív módon végezték az oktatást, azaz
nem egy, már kidolgozott sémát alkalmaz-
tak a tanítás során, hanem az indukció mód-
szeréhez nyúltak, ami sokkal több munkát,
kitartást igényel. Az egyes pedagógiai el-
méletekbõl, módszerekbõl, projektekbõl
(mindegy, hogyan nevezzük) csak az emel-
ték ki, ami Csenyétére, illetve az adott kö-
zösségre, gyerekekre ráilleszthetõ, felhasz-
nálható. Innen már sejthetõ, hogy az iskolai
rendszerünkre általánosan jellemzõ elõírá-
sokból nem sok maradt meg. Nem alakítot-
tak ki osztályokat, hanem tanulócsoportok
voltak. Nem 45 perces órákban és órarend
szerint, hanem tevékenységtervek alapján
tanítottak. Nem korrepetálással, hanem a te-
hetség keresésén és fejlesztésén keresztül
próbálták a gyengébb területeket fejleszte-
ni. Az elvárások felállításánál fontos ténye-
zõt jelentettek az esettanulmányok, a peda-
gógusok szerint ugyanis reális elvárásokat
csak a körülmények ismeretével lehet meg-
fogalmazni. A nagy egyéni eltérések miatt
4–5 fõs csoportokban, egy hetes ciklusok-
ban alakították ki a  gyerekközeli, differen-
ciált feladatokat. Tevékenységük során al-
kalmazták a drámapedagógia és a mûvésze-
ti nevelés módszereit, a táncot és az ezzel kapcsolatos közösen végzett tevékenységeket
részesítették elõnyben, hiszen a diákok leginkább az éneklésben, ritmikában tehetsége-
sek. Felhasználták a projekt-módszer adta lehetõségeket is, a hagyományos tantárgyakat
Csenyétére jellemzõ tevékenységekhez, cselekvésekhez kapcsolták, így alakult ki a köz-
lekedés-, a fa-, az építés-, a pitypang-, az árnyék- stb. projekt. A lépésrõl lépésre prog-
ramból adaptálták a naplóírást, a könyvírást, a nyomtatást, a levelezõ füzetek használa-
tát. A jeles napok megünnepelésére is nagy gondot fordítottak, a szülõk bevonásával ké-
szültek az ilyen alkalmakra, akik sokszor 2–3 hangszeren is tudnak játszani, és jól tán-
colnak. Ezen rendezvényekbõl is tanultak, okultak a pedagógusok, tanulságokat vonhat-
tak le többek között a szülõ-gyerek kapcsolatot illetõen. 

A tanulmánykötetet olvasva elgondolkodtam, mi az, amitõl a Csenyétén dolgozó pe-
dagógusok ilyen lelkesek, miben térnek el a többi tanítótól, tanártól, akik általában nem
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A valóságban minden társadal-
mi változás lassú folyamat, és
óvatosan kell kezelnie annak,
aki egy meghatározott irányba
akarja terelni. Csak a közvetett

befolyás alkalmas arra, hogy
olyan változtatásokat eszközöl-

jünk, melyekre az adott közösség
tagjai maguk találják meg a vál-
tozásokat mindennapjaikban,
vallásukban, művészetükben, a

gyermeknevelésben vagy a mora-
litásban. Minden változás nyug-
talanságot okoz a csoport tagjai-
ban, amire különbözőképpen re-
agálnak, s e védekező mechaniz-
musok kiszámíthatatlan követ-
kezményekkel járhatnak. Az

ilyen helyzetek kezelésére az al-
kalmazott társadalomtudományi
kutatómunka lehetősége segítsé-

get nyújthat. 



vállalják fel az ilyen kihívásokat. Az biztos, hogy elszántak, társadalmilag érzékenyek,
az átlagtól nagyobb az empatikus készségük, és még valami… Valószínûleg nem tanul-
tak kulturális antropológiát, nem tudják pontosan, mi a kulturális relativizmus fogalom-
rendszere, a holisztikus látásmód eszméje – mégis ezt végzik a „terepen”, úgy alkalmaz-
zák a mindennapok tanítási-tanulási folyamatába beépítve, mintha mindig ezt gyakorol-
ták volna. 

Az antropológiának mint a tolerancia tudományának a központi kategóriája a már em-
lített holisztikus megértés, amely szerint az egyes eseményeket csakis tágabb környeze-
tükkel együtt feltárva értelmezhetjük helyesen. A holisztikus szemléletmódból eredeztet-
hetõ a kulturális relativizmus fogalma, amely szerint a különbözõ kultúrák és életmódok
egy másik, a vizsgált kultúrán kívül álló embercsoport értékrendszere alapján sohasem
ítélhetõek meg. A munkáját végzõ társadalomkutatónak, pedagógusnak ezért nagyon fon-
tos, hogy ne legyenek fenntartásai, és ne legyen részrehajló egy-egy szociális vagy kul-
turális helyzet vizsgálatakor. 

A Csenyétén dolgozó, illetve a hozzájuk hasonló helyzetben lévõ pedagógusok tanítói-
nevelõi tevékenysége mellett kiemelkedõen hangsúlyossá válik kultúraközvetítõi sze-
repük, mely sok estben összekapcsolódik a társadalom gazdaságilag vagy kulturálisan
hátrányos helyzetben levõ tagjainak támogatásával. Ilyen szerepkört töltenek be az alkal-
mazott antropológiai kutatást végzõk is olyan vidéken, ahol több, eltérõ kulturális hagyo-
mányokkal rendelkezõ etnikum él együtt, és ahol fennállhat az intoleráns súrlódások ve-
szélye. Ilyen értelemben a Csenyétén kilenc évig fáradhatatlanul dolgozó pedagógusokat
alkalmazott társadalomtudományi vizsgálatot végzõ kutatóknak is nevezhetnénk, hiszen
csakúgy, mint az antropológusok, õk is a kulturális relativizmus alapvetõ értékorientáci-
ójának megfelelõen, toleráns viselkedésükkel a puszta információgyûjtés és az esetleges
tanácsadás helyett növekvõ felelõsséget vállaltak a problémák megoldásában. A tanítók
nem pusztán a gyerekek nevelõi, oktatói, hanem az egész falu, a község ismerõsei. Mind-
emellett a lokális társadalom közvetítõivé váltak a makrotársadalom felé, és fordítva.
Munkájuk során a helyi közösség perspektíváit, a helyi mentális kategóriákat és feltéte-
lezéseket használva – amit az antropológusok émikus látásmódnak neveznek – készítet-
ték el pedagógiai programjukat, amely nem csupán a gyermekközösség hatékonyabb ne-
velésében játszik fontos szerepet, hanem közvetve hat az egész helyi társadalomra.

A valóságban minden társadalmi változás lassú folyamat, és óvatosan kell kezelnie an-
nak, aki egy meghatározott irányba akarja terelni. Csak a közvetett befolyás alkalmas ar-
ra, hogy olyan változtatásokat eszközöljünk, melyekre az adott közösség tagjai maguk ta-
lálják meg a változásokat mindennapjaikban, vallásukban, mûvészetükben, a gyermekne-
velésben vagy a moralitásban. Minden változás nyugtalanságot okoz a csoport tagjaiban,
amire különbözõképpen reagálnak, s e védekezõ mechanizmusok kiszámíthatatlan kö-
vetkezményekkel járhatnak. Az ilyen helyzetek kezelésére az alkalmazott társadalomtu-
dományi kutatómunka lehetõsége segítséget nyújthat. 

Az antológia jó példa lehet a pedagógusoknak, fõként azoknak, akik az alternatív pe-
dagógiai irányzatok tanítására vállalkoznak, hasznos lehet a társadalomkutatóknak, és ta-
nulságul szolgálhat minden érdeklõdõnek. Oktatási segédanyagnak is tekinthetõ, hiszen
sokszor a jóindulatú pedagógusok is elvesznek elõítéleteikben. 

A négy évnek sajnos nincs folytatása, felsõ évfolyamon elkerülnek Csenyétérõl a diá-
kok, egy hagyományos rendszer szerint mûködõ iskolában folytatják általános iskolai
éveiket…

Kereszty Zsuzsa – Pólya Zoltán (1998, szerk):
Csenyéte antológia. Bár Kiadó.

Fata Edina
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Konduktív nevelési vi-
lágkongresszus

A Nemzetközi Petõ Intézet és a Nemzet-
közi Petõ Társaság 2004. június 20–22-én
rendezi meg V. Világkongresszusát Buda-
pesten. Címe: Konduktív nevelés a világ-
ban – Tudomány és minõség.

Részvételi díj: 420 euro.
Jelentkezés és információ: Petõ Intézet

titkársága; Pulay Éva, Földiné Németh
Gabriella.

Tel.: 224-1518, fax: 355-6649, con-
gress@peto.hu

Jelentkezés és elõadás kivonatok be-
nyújtásának határideje: 2004. január 31.

Várjuk a konduktív neveléssel és az
érintett határterületekkel foglalkozók és
érdeklõdõk elõadóként vagy résztvevõ-
ként történõ jelentkezését!

Hírek Gyõr-Moson-
Sopron megyébõl

A Dalton-terv néven ismert alternatív
pedagógiai módszer elterjesztésére, ho-
nosítására született kezdeményezés
Gyõrben. Darnózseliben a helyi kultúrát
feldolgozó helyi tantervet segítõ tan-
könyv készült el. Központot avattak a
Belsõ Gondozási Rendszer (BGR) nevû
innováció terjesztésére.

Veszprém
December 13-án az aktivizálódó Veszp-

rémi Akadémiai Bizottság elsõ ízben, kí-
sérletképpen megrendezi a Neveléstudo-
mányi Szakirodalom Napját, bemutatóval
és könyvvásárral.

Ózd
A Játszva Tanulás Központját avatták

fel a helyi József Attila Általános Mûvelõ-
dési Központban.

ERGY
Az Európai Régiók Gyûlése az EU-hoz

tartozó nemzetközi szervezet, mely a
regionalitás érdekeit hivatott  képviselni.
A képzéssel, kultúrával foglalkozó szakbi-
zottság Baranya és Pest megyék (mint ré-
gióközpontok) vendéglátásában a fõváros-
ban rendezett nagyszabású nemzetközi
konferenciát.

A téma szellemes munkacíme: „Homo
Ludens versus homo Economicus?” Azt
vizsgálták az egybegyûltek, hogy a mo-
dern gazdaság világában van-e szükség a
mûvészetek közvetítette értékekre, képes-
ségekre, hogyan segítheti a gazdaság a
kultúrát „cserébe”. Az egybegyûltek bíz-
nak a nemzetközi kulturális diplomácia 
sikerében.

Hagyományõrzés 
Szarvason

A Tessedik Fõiskola Pedagógiai Fõisko-
lai Kara reprezentatív kötetben adta ki a
névadó összegyûjtött írásait, valamint kö-
tetbe gyûjtötte a Kossuth-emlékév konfe-
renciájának anyagát. Ugyancsak Szarva-
son ,Diskurzus’ címen a tudomány és a
mûvészet világába kalauzoló periodikát
bocsátanak közre.

Kiss Árpád 
Konferencia

Harmadik ízben rendezték meg Debre-
cenben a jeles pedagógus emlékének szen-
telt konferenciát. Az aktuális kihívások pe-
dagógiai értelmezésére szánt rendezvé-
nyen fõvárosi, veszprémi, miskolci, szé-
kesfehérvári, nyíregyházi, szegedi, kecs-
keméti és helybeli szakemberek váltottak
szót. A rendezvényre jelent meg a két év
elõtti II. konferencia elõadásait tartalmazó
vaskos kötet is.
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Rébay Magdolna 
tudományos segédmunkatárs, 
Oktatáskutató Intézet, Budapest 

Sáska Géza 
oktatáskutató, Oktatáskutató Intézet, 
Budapest 

Torba Nándor 
kormány-főtanácsadó, 
Miniszterelnöki Hivatal, 
Budapest 

Vágó Irén 
tudományos kutató, OKI, Kutatási 
Központ, Budapest, 
rovatvezető. Iskolakultúra 
Szerkesztőség, Pécs 

Iskolakultúra könyvek 
1. Kamarás István: Krisnások Magyarországon 

(1998) 
2. Petőfi S. János Benkes Zsuzsa: A szöveg 

megközelítései (1998) 
3. Andor Mihály Li.ská Ilona: Iskolaválasztás és 

mobilitás (2000) 
4. Csányi Erzsébet: Világirodalmi kontúr (2000) 
5. Eóris Ágota (s/erk): Olasz nyelvi tanulmányok 

(2000) 
6. Takács Viola: A Galois-grátbk pedagógiai al-

kalmazása (2000) 
7. Szépe Györg}': Nyelvpolitika: múlt és jövő 

(2001) 
8. Andor Mihály (s/erk.): Komák és oktatás 

(2001) 
9. Baska Gabriella Nagy Mária Szabolcs Éva 

Magyar tanító, 1901 <2001) 
10. Tüske László (s/erk.): Mus/lim művelődéstör-

téneti előadások (2001) 
11. Petőfi S. János Benkes Zsuzsa: A multi-

médiái» szövegek megközelítései (2002) 
12. Kárpáti Eszter Szűcs Tibor (s/erk.): Nyelv-

pedagógia (2002) 
13. Rei.sz Terézia Andor Mihály (s/erk.): A ci-

gányság társadalomismerete (2002) 
14. Eóris Ágota: Szótár és oktatás (2002) 
15. II Nagy Péter (s/erk.): Ady-értelmezések 

(2002) 
lő. Kéri Katalin: Nevelésügy a középkori iszlám-

ban (2002) 
17. Géezi János: Rózsa hagyományok (2003) 
18. Kocsis Mihály: A tanárképzés megítélése 

(2003) 
19. Gelencsér Gábor: Filmolvasókönyv (2003) 
20. Takétes Viola: llaranya'megyei tanulók tudás-

struktúrája (2003) 

Előkészületben: 

21. Golnhoter Erzsébet: 



B a l l é r E n d r e 
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é r t é k e l é s é n e k n é h á n y 

k é r d é s e 

Ma már aligha kételkedhetünk ahhan, 
hogy számos előzetes változata és parázs 
vitái után az 1995-ben kormányrendelet 
mellékleteként kiadott, a közoktatási 
törvény különböző módosításait és több 
kormányt átvészelt Nemzeti Alaptanterv 
a magyar pedagógia jelentős 
dokumentuma. I z még akkor is állítható, 
ha implementációja, a kormányváltások 
és az oktatási rendszer nehézségei némileg 
meg is tépázták nimbuszát. 

V á g ó I r é n 

E r ő f o r r á s o k a 

h a t - n y o l c é v f o l y a m o s 

g i m n á z i u m o k b a n 

Az iskolai tanítási-tanulási idö, a tanári és 
tanulói óraszám az oktatási folyamatba 
befektetett legfőbb erőforrás, a 

mindenki számára egyformán elérhető 
tanulási lehetőség. A hat és nyolc 
évfolyamos gimnáziumokat gyakran éri 
az a vád, hogy nemcsak azért érnek el jó 
eredményeket, mert keményen 
szelektálnak, hanem azért is. mert 1 

kedvezőbb anyagi helyzetük révén tübb 

rendelkeznek, így töhh és a minőségi 
oktatáshoz kedvezőbb iskolai tanulási 
alkalmat (például kiscsoportos 
foglalkozást) biztosíthatnak diákjaiknak -
egyben túl is terhelik okét. 
Tanulmányunk az Országos Közoktatási 
Intézetben 2(100 januárjában lezajlott ' 

_ _ _ _ _ _ 

M u n k á c s y K a t a l i n 

A n g o l n y e l v ű s z e k c i ó 

a V a r g a T a m á s M ó d s z e i 

N a p o k o n 

1989 óta rendezzük meg a Varga fan 
Módszertani Napokat. (1989-ben Vai 
lamas hetvenedik születésnapját 
ünnepelhettük volna, de konferencia 
már csak Varga lamás emlékének 
szentelhettük, ö 1987. november else 
elhunyt.) \z első rendezvényt f'sászá 
professzor ny itotta meg, a megny itó 
szövege kötetben is megjelent. 
A rendezvénysorozat népszerűsége é-
növekvő súlya lehelövé telte, hogy sz 
a programot 2001 óta szervezünk : 
nyelv ű szekciót. 

K o z m a T a m á s 

T a l á l k o z á s o k 

1908 áprilisában vagy májusában 
megkeresett a köznevelés lószerkesz 
\/t kérdezte, volna-e kedvem a 

szerkesztőségben dolgozni. Persze, hi 
ez nagy emelkedést jelentett: a hatto 
gimnáziumból a Művelődésügy i 
Minisztériumba (akkor ott készítetté 
Köznevelést). De ki találta ezt ki, ké 
magamtól és tőlük. Gáspár László, n 

, 
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