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ményének bevezetése óta a törvényi előírások szerint kizárólag a szakmai gya-
korlóhelyek nyújtanak a tanulók számára ösztöndíjat, ami természetesen nem 
illeti meg azokat a tanulókat (a szakiskolások 40 százalékát), akik jelenleg isko-
lai tanműhelyekben gyakorolnak. Ez az egyenlőtlen helyzet sürgős korrekcióra 
szorul azoknak a többségükben hátrányos helyzetű tanulóknak az érdekében, 
akik iskolai tanműhelyekben gyakorolva nem kapnak anyagi támogatást.

9. Vállalati képzések és továbbképzések biztosítása. A szakképzés hosszú távú 
foglalkoztatást lehetővé tevő átalakításához szükség lenne arra, hogy a válla-
latok jelentősen bővítsék munkavállalóik számára nyújtott képzési tevékeny-
ségüket. Az ezt ösztönző intézményi, szabályozási változtatásokhoz viszont 
megelőző, feltáró kutatásokra van szükség, mivel jelenleg teljesen hiányoznak 
azok az ismeretek, amelyek sikerrel megalapoznák a vállalati képzési hajlan-
dóság növelését ösztönző intézkedéseket. Javasoljuk nagymintás, vállalati adat-
felvételen alapuló kutatások elvégzését a vállalati képzési hajlandóságot befo-
lyásoló tényezők feltárására.

10. Felnőttképzés. Segíteni kell a szakképző iskolák bekapcsolódását a felnőtt-
képzésbe. A szakisko lák és szakközépiskolák demográfiai okból felszabaduló 
kapacitásait olyan felnőttképzési programokban kell hasznosítani, amelyekre 
a mai, gyakran virtuális felnőttképzési intézmények — amelyek nem rendel-
keznek megfelelő tantestülettel, tantermekkel, gyakorlati oktatási kapacitás-
sal — nem képesek. Ezeket a felszabaduló kapacitásokat elsősorban a hátrányos 
helyzetű csoportok felzárkóztatásában, képzésében, eszközigényes szakkép-
zésben, illetve hosszabb képzési programokban célszerű hasznosítani.

11. Egységes pályakövetési rendszer. Javasoljuk egységes, központi pályakövetési 
rendszer kialakítását, központi adatgyűjtéssel. A végzettek pályáját a végzést 
követően 38-40 hónapig volna célszerű követni. A pályakezdők munkaerő-pi-
aci beilleszkedése ugyanis néhány évet igénybe vevő folyamat, s a végzettek 
valós munkaerő-piaci esélyeinek megítéléséhez nem elegendő a végzést követő 
első év megfigyelése. A végzettektől négy időpontban volna célszerű adatokat 
gyűjteni. Célszerű először a szakiskolai, szakközépiskolai tanulmányok utolsó 
évében megkérdezni az adott évjáratot, és a legfontosabb (induló) alapadato-
kat rögzíteni. Másodszor (a nemzetközi gyakorlatnak megfelelően) az adott 
évjáratot a végzést követő 14–16. hónapban kell megkérdezni — ekkor ugyanis 
már vélhetően véget ért a végzést követő esetleges bizonytalanság szakasza. 
A második és a harmadik, valamint a harmadik és a negyedik alkalom között 
ugyancsak célszerű egy-egy naptári évet kihagyni. Az adatgyűjtésnek ki kelle-
ne terjednie a végzettek személyes jellemzőire, elérhetőségére, a képző intéz-
ményre, a kérdezett tanulmányi eredményére a képző intézményben, induló 
szakképzettségére, szakképzéstörténetére, továbbtanulás-történetére, nyelvtu-
dására, nyelvtanulására, számítógépes ismereteire, munkaerő-piaci státusára 
(foglalkoztatott, munkanélküli, tanuló, egyéb inaktív), foglalkozására, beosz-
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tására, keresetére, munkaidejére, munkarendjére, munkáltatói jellemzőire, 
a kérdezett munkaerő-piaci gyakorlatára.

Az adatgyűjtés — a rendelkezésre álló források függvényében — vagy nagy-
mintás reprezentatív adatfelvétel, vagy teljes körű adatfelvételre terjedne ki. 
Reprezentatív adatfelvétel esetén célszerű mérlegelni egyfelől, hogy milyen 
módon lehet a populációból (reprezentatív) mintát venni, másfelől mekkora 
minimális elemszám szükséges ahhoz, hogy a képző intézmények outputjai is 
vizsgálhatók legyenek. Lényegesek a válaszadási arányok, valamint a követés 
során a mintából történő lemorzsolódás alakulása is. Egy működő életpálya-
követési rendszerben természetesen nem csupán egyetlen évjáratot, hanem 
egymást követő évjáratokat kell megfigyelni, ez ad lehetőséget a munkaerő-
piaci keresletben és kínálatban bekövetkezett változások nyomon követésére. 
Mivel a nagyon gyors szerkezeti átrendeződés valószínűsége kicsi, ezért ele-
gendő lenne minden harmadik évjárat megfigyelése.

� KÖLTSÉGEK, ÜTEMEZÉS

A hátrányos helyzetű tanulók eredményes oktatása és nevelése szükségképpen 
igényel extraszolgáltatásokat, és ezért költségesebb is az átlagos oktatási fel-
adatok elvégzésénél. A következőben részletezve jelezzük az egyes javaslatok 
ütemezését és költségigényét:

A jelenlegi középfokú szakképzési intézmények szakmai képző központok-
ra és középiskolákra történő szétválasztása az elkövetkező öt év fokozatosan 
megvalósítható feladata. Az intézményi „profiltisztítás” üteme a regionális 
szakképző központok működésének beindításához illeszkedhet. Mivel a tér-
ségi integrált szakképző központok (TISZK) létrejöttének költségeit a második 
Nemzeti Fejlesztési Terv programja biztosítja, ezenfelül a programnak nincs 
kiemelkedő beruházási igénye. A fejlesztés az intézményekben foglalkoztatott 
pedagógusok (főként szakmai tanárok) létszámának átcsoportosításával, eset-
leg létszámának csökkentésével járna együtt. A tiszta profilú, általános képzést 
folytató középfokú iskolák az éves költségvetési forrásokból működtethetők és 
folyamatosan fejleszthetők.

A középiskolai hátránykiegyenlítő eszközök és módszerek kidolgozása és elter-
jesztése is sürgős feladat, amely egyszeri beruházást igényel, és esetleg a má-
sodik Nemzeti Fejlesztési Terv fejlesztési keretéből biztosítható. Ez egyébként 
tipikusan minisztériumi háttérintézeti feladat, amely jól beilleszthető a jelen-
legi háttérintézetek valamelyikének tevékenységi körébe és a pedagógus-to-
vábbképzés jelenlegi rendszerébe. A hátrányos helyzetű tanulók oktatásához 
szükséges, jelenleginél kisebb osztálylétszámok folyamatos többlettámogatást 
igényelnek, és ez halasztást nem tűrően sürgős feladat.

1
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A lemorzsolódás csökkentéséhez ugyancsak minél előbb mentortanárok fog-
lalkoztatására van szükség. Ez folyamatos többletköltséggel 800-1000 mentor-
tanár foglalkoztatását igényli.

A reintegrációs feladatok megvalósításához egy új finanszírozási kvóta beve-
zetésére van szükség, amely a jelenlegi középiskolás fejkvótával megegyező 
összegű. Optimális esetben ezt évente körülbelül 6000 tanuló vehetné igény-
be. Ez a jelenlegi normatívák mellett évi 1,5 milliárd forint többletráfordítást 
jelent. A progresszívan működtetett (a sikeresen befejezett középiskolai évfo-
lyamokkal növekvő) reintegrációs tanulói ösztöndíj optimális esetben évente 
ugyancsak 6000 tanulót illetne meg. A reintegráció sikerességéhez szüksé-
ges eljárások és eszközök kidolgozása és terjesztése a jelenlegi minisztériumi 
háttérintézetek feladatkörébe illeszthető, ezért többletköltséget nem igényel. 
A feladatok megvalósítása minél előbb szükséges. [Meg kell jegyeznünk, hogy 
a középfokú intézményrendszer „profiltisztításának” és a hátránykiegyenlítő 
eszközök alkalmazásának (vagyis a hátrányos helyzetű tanulók jelenleginél 
igényesebb és hatékonyabb oktatásának) eredményei, hosszabb távon foko-
zatosan csökkentenék a reintegrációra fordítandó költségeket.]

Az egységes, központi pályakövetési rendszer igen költséges adatfelvételeket je-
lent. A felvételek forrásigénye megteremthető az intézményi szintű pályaköve-
tési rendszer számára tervezett források átcsoportosításával. Mivel a tervezett 
intézményi szintű felvételek hasznosíthatósága nagyon kétséges, az átcsopor-
tosítás jelentősen növelné a források felhasználásának hatékonyságát.

� KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

A fenti javaslatok szorosan kapcsolódnak a második Nemzeti Fejlesztési Terv 
keretében megvalósuló szakképzési fejlesztési programokhoz (TISZK), vala-
mint az ugyancsak a második Nemzeti Fejlesztési Terv keretében tervezett, 
lemorzsolódást csökkenteni hivatott és reintegrációs programokhoz.
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A magyar közoktatási rendszerben érvényesülő szélsőséges esélyegyenlőt-
lenség és az ezt erősítő szegregáció a társadalmi viszonyokban gyökeredzik, 
és kemény társadalmi tények alapozzák meg. A rendszerváltáshoz kapcso-
lódó gazdasági-társadalmi folyamatok következtében kialakult egy legalább 
700 ezres létszámú szélsőségesen marginalizálódott, a társadalom perifériáján 
tengődő, alacsony iskolázottságú, a munkaerőpiacról tartósan kiszorult, mély-
szegénységben élő tömeg, amelynek immár a harmadik generációja válik úgy 
felnőtté, hogy újratermeli szülei alacsony iskolázottságát, s ennélfogva esélye 
sincs arra, hogy rendszeres munkát találjon magának. A magyar társadalom-
nak ezt a kisebbségét pillanatnyilag áthidalhatatlannak tűnő mély szakadék 
választja el a konszolidált többségtől, és reménytelen kirekesztettségében csak 
barbár és artikulálatlan önvédelmi reflexekre képes. Ezek az életviszonyok 
a születés pillanatától súlyosan negatív hatást gyakorolnak az új nemzedékek 
kisgyermekkori szocializációjára, és már az első életévekben olyan hátrányok 
kialakulásához vezetnek, amelyeket a későbbiekben még optimális intézmé-
nyes viszonyok esetén is nagyon nehéz mérsékelni. A rendszerváltást követő 
időszak társadalmi folyamatai következtében családjaikkal együtt gyermekek 
tömegei kerültek és kerülnek folyamatosan már-már kilátástalan, a jövőre vo-
natkozó perspektívákat szélsőségesen beszűkítő helyzetbe.

A mélyszegénységgel kapcsolatos nyilvános diskurzusban az etnikai és szo-
ciális dimenzió gyakran összemosódik, és a társadalmi kirekesztettségből fakadó 
összes probléma „cigánykérdésként” fogalmazódik meg. Ezért hangsúlyozni kell, 
hogy a mélyszegénység nem romaprobléma. A mélyszegényeknek csak a bő har-
mada, szűk fele roma, és a romák körében is hasonló arányt képviselnek a mély-
szegénységben élők. Ugyanakkor vitathatatlan, hogy az etnikai diszkrimináció 
rejtett — sőt sokszor önkéntelen — és nyílt dimenzióinak a kíméletlen érvénye-
sülése miatt a mélyszegénységben élő roma családok gyermekeinek a hátrányai 
még sokkal súlyosabbak, mint hasonló társadalmi helyzetű nem roma társaiké.

A magyar közoktatási rendszer jelenlegi állapotában ahelyett, hogy mér-
sékelné a társadalmi induló helyzetből adódó esélykülönbségeket, jelentősen 
felerősíti azokat. Ebben négy tényező játszik különösen nagy szerepet.

1. A közoktatási rendszer valamennyi szintjének végletes polarizáltsága: a pe-
da gó giai szín vonal, az alap- és kiegészítő szolgáltatások mennyiségének és 
minőségének, a tantestületek összetételének, a tárgyi feltételeknek a szélső-
séges különbségei.

A magyar közoktatási rend-

szerben érvényesülő szélsősé-

ges esélyegyenlőtlenség

A mélyszegénység 

nem romaprobléma.

Esélyegyenlôség, deszegregáció
[Havas Gábor]
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2. A szegregáció, a halmozottan hátrányos helyzetű és különösen a roma gyer-
mekek iskolai elkülönítése, ami egyszerre oka és következménye a polarizáció-
nak. Ma az általános iskolákban a roma tanulóknak nagyjából egyharmadát 
oktatják szélsőségesen szegregált körülmények között.

3. A pedagógustársadalomnak a halmozottan hátrányos helyzetű és különösen 
a roma tanulókkal kapcsolatos pedagógiai fatalizmusa. A pedagógusok valóban 
rendkívüli nehézségekkel, különleges pedagógiai problémákkal kénytelenek 
szembenézni úgy, hogy ehhez a képzésük során nem kaptak kellő szemléleti, 
szakmai, módszertani muníciót, és az iskolákban, ahol tanítanak, olykor a ha-
tékony pedagógiai munka legelemibb feltételei sincsenek meg. Ezért kialakul 
az a meggyőződésük, hogy a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek le-
maradását pedagógiai eszközökkel lehetetlen korrigálni. Ráadásul, mivel a hal-
mozottan hátrányos helyzetűek között sok a roma, hajlamosak a problémát 
etnicizálni, vagyis a mélyszegénységből, munkanélküliségből eredő pedagógiai 
nehézségeket etnikai sajátosságnak tekinteni. Az iskolák a roma tanulók iskolai 
kudarcainak legfőbb okát magukban a cigányokban látják, és úgy gondolják, 
hogy azokon a súlyos következményeken, amelyeket a rossz szociális hely-
zet és az érintett családok nem megfelelő „hozzáállása” együttesen előidéz, 
az iskola nem képes érdemben változtatni, mert kész helyzet elé van állítva. 
Ez az attitűd természetesen érvényesül a nem roma halmozottan hátrányos 
helyzetű tanulókkal szemben is, csak a probléma etnicizálása miatt a két hal-
maz többnyire összecsúszik, és ezért a következmények nagyobb mértékben 
sújtják a romákat. Az érintett gyermekek ugyanis akkor is pontosan érzékelik 
a velük szemben megnyilvánuló pedagógiai fatalizmust, azt a meggyőződést, 
hogy „veled nem lehet mit kezdeni, te úgysem viszed semmire”, ha a pedagó-
gus egyébként lelkiismeretesen végzi a munkáját, és nyíltan nem hangoztatja 
véleményét. Ez a meggyőződés annál erőteljesebb, minél szegregáltabb körül-
mények között folyik az oktatás.

4. Az elit és különösen a középosztály, beleértve az alsó középosztályt is, csak-
nem teljes egyetértése abban, hogy gyermekeik lehetőleg ne járjanak olyan 
óvodákba, iskolákba, osztályokba, ahol sok a halmozottan hátrányos hely-
zetű és különösen a roma tanuló, mert ez csak rossz hatással lenne rájuk, és 
akadályozná képességeik minél teljesebb kibontakoztatását. Ennek érdeké-
ben igen erőteljes nyomást tudnak gyakorolni a közoktatási intézményekre, 
olykor még azzal is, hogy gyermeküket másik iskolába, sőt másik település 
iskolájába viszik.
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� DIAGNÓZIS

1. Területi koncentráció, szegregáció. A népesség mélyszegénységben élő része 
területileg erősen koncentrálódik és szegregálódik. Nagyjából száz olyan tele-
pülés van az országban, amely már végérvényesen szegény-cigány gettóvá vált, 
és további kétszáz, amely pillanatnyilag feltartóztathatatlannak tűnő módon 
halad e felé az állapot felé. A gettó- és gettósodó települések túlnyomó többsége 
az ország északkeleti és délnyugati leszakadó, depressziós térségeiben találha-
tó, és ezért az érintett kistérségek egy részében már erőteljesen tetten érhető az 
ilyen típusú települések halmozódásából összeálló térségi szintű gettósodás is. 
Hasonló koncentrálódási folyamatoknak lehetünk tanúi a nagyobb települések 
külterületein (volt munkáskolóniákon, állami gazdasági telepeken stb.), az al-
földi tanyavilág egy részén, valamint a nagyvárosok szlamosodó zárványaiban 
is. (Lásd a Leszakadó kistérségek című keretes írást.)

A legszegényebb, legiskolázatlanabb népességnek ez a területi, lakóhe-
lyi koncentrációja megágyaz az iskolai szegregációnak, és olykor nemcsak 
a megszüntetését, de még a mérséklését is illuzórikussá teszi. Az országban 
legalább 180 olyan általános iskola működik, ahol a roma tanulók többséget 
alkotnak. További 70 iskolában már csak rövid idő kérdése, hogy ez az állapot 
elkerülhetetlenül létrejöjjön, mert a romák aránya már 40 százalék fölött van 
(HAVAS–LISKÓ, 2006). Ezek a szegények iskolái, ahol a nem roma tanulók több-
sége is hátrányos helyzetű. Az ország általános iskoláiban legalább 3000 roma 
többségű osztály található, s közülük legalább 1200-ba csak romák járnak. 
Összehasonlításul érdemes megemlíteni, hogy az 1980-as évek elején, amikor 
a tanügyigazgatás először foglalkozott komolyabban az elkülönített cigány 
osztályok problémájával, 150 ilyen osztályt tartottak számon (HAVAS–KEMÉNY–

LISKÓ, 2002). A roma tanulók aránya a teljes általános iskolás népességben azóta 
nagyjából a duplájára nőtt, a homogén roma osztályok száma viszont a nyolc-
szorosára (HAVAS–LISKÓ, 2006). Összességében az általános iskolákban a roma 
tanulóknak nagyjából az egyharmadát oktatják szélsőségesen szegregált kö-
rülmények között, s bár erről egyelőre nincsenek pontos adatok, valószínűleg 
hasonló arányok jellemzik általában a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
oktatási körülményeit.

Az oktatási szegregáció az esetek túlnyomó többségében együtt jár a tárgyi 
feltételek, a pedagógiai munka, pedagógiai szolgáltatás lényegesen alacsonyabb 
színvonalával (KERTESI–KÉZDI, 2005). Gettóiskolába nem szívesen mennek ta-
nítani a pedagógusok, mivel ugyanannyi bérért lényegesen nehezebb, speciá-
lis szakmai felkészültséget igénylő munkát kell végezniük. Ezért a szegregált 
iskolák tantestületének összetételét jelentős mértékben befolyásolja a kontra-
szelekció. A társadalmi hovatartozás szempontjából vegyes összetételű isko-
lákban, osztályokban a gyermekek legalább annyit tanulnak egymástól, mint 
a pedagógusoktól. A szegregáció a homogén összetétel miatt ezt a lehetőséget 
is kizárja. Teljes mértékben hiányoznak a tanulási motivációt erősítő minták 
és kihívások.
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KISTÉRSÉG
A GETTÓ- ÉS GETTÓSODÓ 
TELEPÜLÉSEK ARÁNYA1

A FOGLALKOZTATOTT NÉLKÜLI HÁZTARTÁSOK 
ARÁNYÁNAK TELEPÜLÉSI ÁTLAGA2

A ROMA TANULÓK ARÁNYA 
AZ ÁLTALÁNOS ISKOLÁS NÉPESSÉGBEN3

GETTÓISKOLÁK 
ARÁNYA4

ABAÚJ-HEGYKÖZI 20,8 68,9 40 40,0

BODROGKÖZI 35,3 62,1 37 35,7

ENCSI 48,6 70,1 51 36,8

EDELÉNYI 23,9 68,7 45 22,7

MEZŐCSÁTI 11,1 61,6 21 20,0

ÓZDI 34,5 58,8 41 21,9

SÁROSPATAKI 11,8 61,4 22 18,8

SZIKSZÓI 29,2 65,7 38 30,8

SZERENCSI 27,8 57,9 27 21,1

HEVESI 41,2 59,4 42 42,9

CSENGERI 27,3 63,1 21 12,5

FEHÉRGYARMATI 20,4 64,6 38 17,2

MÁTÉSZALKAI 30,8 58,6 30 20,0

NYÍRBÁTORI 35,0 65,9 30 21,7

VÁSÁROSNAMÉNYI 22,2 62,7 33 21,7

SARKADI 8,3 64,7 22 33,3

SÁSDI 29,6 55,4 37 28,6

SELLYEI 48,6 57,9 46 33,3

SZIGETVÁRI 34,8 57,2 26 20,0

1 Több iskola- és óvodakutatás során az önkormányzatoktól begyűjtött becsült adatok figyelembevételével készült becslés. Gettótelepülés: 
romák aránya 50 százalék felett, gettósodó: romák aránya 30 százalék felett.

2 Összes település átlaga 48,1 százalék.
3 Becslés az 1992/1993-as oktatási statisztika (akkor szerepeltek utoljára a roma tanulók létszámára vonatkozó adatok) és két, roma tanu-

lók helyzetét vizsgáló kutatás (HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ, 2002; HAVAS–LISKÓ, 2006) adatai alapján. A roma tanulók aránya a teljes általános 
iskolás népességben 15 százalék (JANKY–KEMÉNY–LENGYEL, 2004).

4 Gettóiskola: a roma tanulók aránya 50 százalék felett.

[FORRÁS] 1. számoszlop: KERTESI–KÉZDI (1998), Népszámlálás, 2001. 2. oszlop: Népszámlálás 2001. 3. számoszlop: 1992/1993-as oktatási statisz tika, 
HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ (2002) HAVAS–LISKÓ (2006). 4. számoszlop: KEMÉNY–HAVAS–LISKÓ (2002), HAVAS–LISKÓ (2006).
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LESZAKADÓ KISTÉRSÉGEK

A leszakadó kistérségeket egyszerre jellemzi a rendkívül fiatal korösszetételű 
gettó- és gettósodó települések magas aránya, a 18 éven felüli népesség rendkí-
vül alacsony iskolázottsági szintje és a rendkívül alacsony foglalkoztatási ráta.

A leszakadó települések és kistérségek társadalmi és demográfiai összeté-
telének jellemzői gyakran érvényesek a nagyobb és jobb helyzetű települések 
szegény szegregátumaira. Tanulságos példa a Dzsumbuj, a Ferencváros hírhedt 
szegénytelepe. Egy 2005-ben végzett felmérés szerint az akkor ott élők 37,3 szá-
zaléka (!) volt 18 éven aluli, és a 18 éven felüliek 19 százaléka az általános is-
kolát sem fejezte be, 58 százaléka pedig csak általános iskolai végzettséggel 
rendelkezett (TORNAI, 2005).

[5.1. TÁBLÁZAT] A LESZAKADÓ KISTÉRSÉGEK JELLEMZŐI
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A kistérségi társulások és integrált oktatási központok sem feltétlenül csök-
kentik a területi, lakóhelyi szegregációból eredő oktatási esélyegyenlőtlensége-
ket. Az elmúlt években az oktatásirányítás rendeletekkel és egyéb szabályozási 
eszközökkel igyekezett ösztönözni, hogy az önkormányzatok a költséghaté-
konyság és az oktatás színvonalának emelése érdekében társulások keretében 
lássák el többek között az oktatási feladataikat is. Ebben szerepet játszott az 
a megfontolás is, hogy kistérségi szintű oktatásszervezéssel fokozatosan fel le-
het számolni a szegregált és alacsony színvonalon működő intézmények egy ré-
szét. A társulások gyakorlata azonban sokszor éppen ellentétes hatású. A városi 
integrált oktatási központok vagy a kistérségi oktatási társulások létrehozása és 
működtetése során a jobb helyzetű, magasabb társadalmi státusú népességgel 
rendelkező városkörnyéki települések önkormányzatai felmondják a több év-
tizeddel ezelőtt kialakított körzetekre épülő, a szomszédos, szegényebb tele-
pülésekkel kötött intézményfenntartó társulást, és a közeli megyeszékhellyel, 
nagyvárossal, esetleg annak valamelyik integrált oktatási központjával hoznak 
létre úgynevezett mikrotársulást. Ezzel intézményesül és teljes körűvé válik 
a magasabb társadalmi státusú gyermekek bejárása a közeli nagyváros iskolái-
ba, miközben a volt körzeti iskolát a gettósodás veszélye fenyegeti.

Ez történt például a Pécshez közel fekvő Bakonyán, amely évtizedeken át 
a kővágószőlősi iskolakörzethez tartozott, a gyermekek oda jártak iskolába. 
Egy úttal Kővágószőlős volt a mecseki uránbányászat központja is. A bánya 
bezárása után a település státusa leromlott, a szelektív elvándorlás következ-
tében a romák aránya a településen és az iskolában folyamatosan nő. 2007-ben 
Bakonya Pécs — hozzá legközelebb fekvő — nyugati városrészének több közok-
tatási intézményével szövetkezve mikrotársulást hozott létre. Ezzel a bakonyai 
gyermekek Pécsre járása intézményesült, noha a megyeszékhely háromszor 
akkora távolságra van Bakonyától, mint Kővágószőlős, és csak Kővágószőlős 
érintésével lehet oda eljutni.

Az sem jelent feltétlenül előrelépést, ha a gyengébb színvonalú és el lá tott-
sá gú, kedvezőtlenebb társadalmi összetételű intézmények bekerülnek a társu-
lásba, vagy a más módon szerveződő együttműködési háló részeseivé válnak. 
A városi integrált oktatási központok vagy a kistérségi oktatási társulások lét-
rehozása és gyakorlati működtetése során sokszor érintetlenek maradnak vagy 
még fel is erősödnek az egyes tagintézmények, szervezeti egységek közötti 
szélsőséges induló különbségek. A közös igazgatás vagy a szolgáltatások egy 
részének közös megszervezése inkább elleplezi, mintsem érdemben csökken-
ti az esélyegyenlőtlenségeket.

Hasonló problémákat vet fel, amikor a társulás — a térségi szakszolgálati és 
egyéb centralizált oktatási funkciók ellátási kötelezettségére hivatkozva — ok-
tatási központot hoz létre, a pályázatok révén megszerezhető forrásokat a tér-
ség központi településére összpontosítja, csak ott valósít meg fejlesztéseket, 
és a rosszabb pozíciójú települések oktatási helyzete nem sokat változik, sőt 
esetenként romlik. A központi településen megvalósuló fejlesztések hatására 
a többi településen élő magasabb státusú családok gyermekei még nagyobb 
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arányban járnak oda iskolába, és a társulás többi intézményében erősödik 
a szegregáció. A társulási logikától függetlenül is erősödik az a tendencia, hogy 
miközben az iskolával rendelkező városkörnyéki településekről egyre többen 
járnak be a városi iskolákba, a helyi iskola életben maradását a környező ala-
csonyabb státusú, lényegesen rosszabb jövedelmi helyzetű településekről be-
járó, többségükben halmozottan hátrányos helyzetű tanulók teszik lehetővé 
(ZOLNAY, 2007).

2. Óvodáztatás. Pillanatnyilag az óvodáztatás intézményi feltételei nem elég-
ségesek ahhoz, hogy a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek óvodáskor 
előtt felhalmozódott hátrányait az óvoda érdemben csökkenteni tudja. A halmo-
zottan hátrányos helyzetű és különösen az ebbe a körbe tartozó roma gyerme-
kek esetében az átlagosnál lényegesen nagyobb a valószínűsége annak, hogy 
csak későn, ötévesen vagy még idősebb korban kerülnek óvodába (HAVAS–LISKÓ, 
2006). Noha országos összesítésben a csökkenő gyermekszám miatt több a fé-
rőhely, mint az óvodás, és ezért folyamatosan vonnak össze, zárnak be intéz-
ményeket, a férőhelyek eloszlása korántsem egyenletes. Elsősorban azokon 
a településeken, településrészeken kevés az óvodai férőhely, vagy egyáltalán 
nincs óvoda, ahol a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek aránya kiug-
róan magas. A férőhelyhiányból eredő problémákat növeli, hogy a gyermekek 
egyre nagyobb hányada jár hat- és hétéves korában is még óvodáda. A korábbi 
augusztus 31-i határnappal szemben most csak azokat a gyermekeket kell ab-
ban az évben iskolába beíratni, akik május 31-ig betöltötték a hatodik életévü-
ket, de ettől függetlenül is egyre több szülő gondolja úgy, hogy jót tesz a gyer-
mekének, ha még egy évet óvodában tölt. 2006/2007-ben a hatévesek 76,2, 
a hétévesek 4 százaléka volt óvodás (OKM, 2007). Tovább növeli az óvodában 
maradó hatéves és idősebb gyermekek számát, hogy a nevelési tanácsadók és 
szakértői bizottságok is gyakran javasolják iskolaéretlenségre hivatkozva, hogy 
a gyermek maradjon még egy évet óvodában.

Ezek a javaslatok többnyire azokat a halmozottan hátrányos helyzetű gyer-
mekeket érintik, akik csak ötévesen vagy még idősebb korban kezdtek óvodába 
járni. Az összességében jelentősen növekvő számban óvodában maradó hat-
éves és idősebb gyermek „elveszi” a helyet a fiatalabbaktól. Ha férőhelyhiány 
van, akkor elsősorban azokat a gyermekeket veszik fel, akik már betöltötték 
az ötödik életévüket, másodsorban pedig azokat, akiknek mindkét szülője dol-
gozik. Legnagyobb valószínűséggel az alacsony iskolázottságú, munkanélküli 
vagy kényszerből rokkantnyugdíjas szülők halmozottan hátrányos helyzetű 
gyermekei nem jutnak be az óvodába, vagyis azok, akiknek a legnagyobb szük-
ségük lenne a hosszabb ideig tartó óvodáztatásra.

Egy 2003-ban végzett kutatás során erre utaló objektív statisztikai muta-
tók alapján választottuk ki azokat a községeket, amelyekről feltételezhető volt, 
hogy ott komolyabb problémák vannak az óvodáztatással (HAVAS–LISKÓ, 2006). 
A kutatás mintájába végül 103 óvoda nélküli és 226 óvodával rendelkező tele-
pülés került be. A 103 óvoda nélküli település közül 81-ből volt adat a romák 
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településen belüli arányáról. Ebből a 81 településből 35-ben haladta meg a ro-
mák aránya a 25, és 15-ben az 50 százalékot. Vagyis azoknak a községeknek, 
amelyekben nincs óvoda, de az ott élő gyermekek száma alapján indokolt len-
ne, hogy legyen, csaknem a fele (43,2 százalék) szegény-cigány gettó- vagy 
gettósodó település. Hasonló volt a helyzet a megvizsgált óvodával rendelkező 
településeken. Ezeknek is csaknem a felében (45,2 százalék) haladta meg a ro-
mák aránya a 25 százalékot. Másfelől minél magasabb a településen a romák 
aránya, annál nagyobb a valószínűsége annak, hogy az óvodák túlzsúfoltak, 
és még így sem tudnak minden jelentkezőt felvenni. A férőhelyhiány súlyos-
ságát jelzi, hogy még azok az óvodák is, amelyek 125 százalék feletti férőhely-
kihasználtsággal működtek, csak 72 százalék körüli, azok pedig, amelyek 150 
százalék felettivel, csak 75 százalék körüli óvodáztatási arányt tudtak elérni 
az óvodáskorúak számához viszonyítva.

A vizsgált településeken az országos 92 százalékkal szemben az óvodásko-
rúaknak átlagosan csak 74,2 százaléka járt óvodába. A települések 57,7 száza-
lékában az óvodások körében 20 százalék fölött volt azoknak a gyermekeknek 
az aránya, akik csak ötévesen vagy még idősebb korban kezdtek óvodába járni, 
de az érintett települések közel 40 százalékában egyharmad, minden negyedik-
ötödik településen pedig 50 százalék fölött volt az óvodába csak ötévesen vagy 
még később beíratott gyermekek aránya. A kutatás eredményei egyértelműen 
azt mutatták, hogy az óvodahiány, illetve az óvodai férőhelyek hiánya elsősor-
ban azokat a községeket sújtja, amelyeket a krónikus munkanélküliség, a tartós 
mélyszegénység és a cigány népesség magas aránya jellemez.

2005-ben egy kutatás olyan városok óvodáztatási helyzetét vizsgálta, ame-
lyekről a statisztikai adatok alapján valószínűsíthető volt, hogy ott az intézményi 
feltételek nem megfelelők (HAVAS, 2005). A kutatás során 27 városban sikerült 
a teljes körű adatgyűjtést megvalósítani. A védőnőktől és óvodáktól begyűjtött 
adatok alapján ezek közül kilencben mutatkozott különösen jelentős férőhelyhi-
ány. A kilenc városból nyolcban városi mértékkel mérve rendkívül magas a roma 
népesség, és a roma népességen belül különösen magas a mélyszegénységben 
élő romák aránya. Ebben a kilenc városban 5266 óvodáskorú gyermekre 3724 
óvodai férőhely jutott, vagyis az óvodáskorúaknak csak alig több mint 70 száza-
lékát tudták felvenni. A felkeresett óvodákban megkérdezték a vezető óvónőket, 
hogy mit tartanak az óvodáztatással kapcsolatban a legsúlyosabb problémának. 
A kérdésre válaszolva, a 27 város 237 óvodájából 53-ban említették a férőhelyhi-
ányt (is). A felvétel időpontja 2005 májusa–júniusa volt. A védőnőktől begyűj-
tött adatok alapján a 27 városban ebben az időszakban 1031 olyan gyermek volt, 
aki 2004. december 31-ig betöltötte a negyedik életévét, és még egyetlen napot 
sem járt óvodába. Az érintett gyermekek egy-két kivételtől eltekintve mind 
halmozottan hátrányos helyzetűek és túlnyomó többségükben romák voltak.

Az óvodáztatás teljes hiányának vagy a kései beóvodázásnak szükségszerű 
következménye a későbbi iskolakezdés. A feltételek szélsőséges polarizálódása 
már az óvodai intézményhálózatban is tetten érhető (logopédus, fejlesztő pe-
dagógus, pszichológus, úszás-, zene- és nyelvoktatás stb. a magasabb társadal-
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mi státusú családok gyermekeinek óvodáiban, az alacsony költségvetés miatt 
ezek hiánya a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek óvodáiban, ahol az 
is gondot okoz, hogy legyen az évszaknak megfelelő ruha, amiben a gyermeket 
el lehet vinni az óvodába). Miközben az óvodapedagógusoknak (is) kedvenc 
fordulata a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekekkel kapcsolatos ne-
hézségek érzékeltetésére, hogy „ingerszegény környezetből jönnek”, aközben 
az ilyen gyermekek óvodái többnyire lényegesen „ingerszegényebbek”, mint 
azoknak az óvodái, akik „ingergazdag” környezetből jönnek.

A kirekesztettségben élő „mélyszegény” családok általában bizalmatla-
nok a közintézményekkel és így az óvodával szemben is. A kapcsolat javítása 
és a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek korai beóvodázása érdeké-
ben azonban többnyire ott sem történik semmi, ahol nincs férőhelyprobléma. 
A közoktatási törvény erre vonatkozó rendelkezése ellenére a fenntartók és 
intézmények többsége nem tekinti feladatának, hogy hároméves korban azok-
nak a mélyszegénységben élő családoknak a gyermekeit is „becsalogassa” az 
óvodába, amelyek a pénzhiány, a bizalmatlanság vagy a fásult beletörődés mi-
att ezt maguktól nem erőltetik.

3. Szelekció az általános iskola első osztályában. Az általános iskola első osz-
tályába történő beiskolázás során érvényesülő intézményes szelekció jelentő-
sen növeli az esélyét annak, hogy a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók 
korábbi években felhalmozódott hátrányai az általános iskolában tovább növe-
kedjenek. Az elégtelen óvodáztatás is jelentős szerepet játszik abban, hogy az 
iskolaérettségi vizsgálatok eredményeként a halmozottan hátrányos helyzetű 
gyermekeket az átlagot messze meghaladó arányban irányítják gyógypedagógi-
ai tagozatokra vagy az úgynevezett kis létszámú felzárkóztató osztályokba. Egy 
2000. évi kutatás szerint a gyógypedagógiai tagozaton tanuló hatodikos roma 
tanulók 36,8 százaléka egyáltalán nem járt óvodába, míg ugyanez az arány 
a normál osztályokba járó hatodikos roma tanulók estében csak 4,9 százalék 
volt (HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ, 2002). Kiugróan magas a gyógypedagógiai beisko-
lázás aránya a roma tanulók és még magasabb az állami gondozottak körében 
(lásd a keretes írást).

Azoknak a gyermekeknek, akiket elsőben gyógypedagógiai osztályokba is-
koláznak be, minimális esélyük van arra, hogy később normál osztályokba he-
lyezzék át őket, ha pedig a gyógypedagógiai osztályokban maradnak, a további 
iskoláztatási esélyeik végzetesen beszűkülnek. A gyógypedagógiai tagozaton 
a 8. osztályt befejezettek közül 2004-ben például 16,8 százalék egyáltalán nem 
tanult tovább, 47,4 százalék pedig a lényegében zsákutcát jelentő speciális szak-
iskolákba került (HAVAS, 2004). A sajátos nevelési igényűvé minősítés magas 
arányaiban jelentős szerepet játszanak a fenntartói és intézményi finanszíro-
zási érdekek is. A csökkenő gyermeklétszám és az emelt összegű támogatás az 
intézményfenntartó önkormányzatokat arra készteti, hogy vállalják a sajátos 
nevelési igényűek ellátását, mert az így megszerzett forrásokkal finanszírozni 
tudják intézményeik működését.
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A ROMÁK ÉS AZ ÁLLAMI GONDOZOTTAK FELÜLREPREZENTÁLTSÁGA 

A GYÓGYPEDAGÓGIAI KÉPZÉSBEN

A roma tanulók eloszlása a különböző osztálytípusok között szélsőségesen 
egyenlőtlen (HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ, 2000; HAVAS–LISKÓ, 2004). Arányuk az átla-
gosnál magasabb színvonalú pedagógiai szolgáltatást nyújtó tagozatos osztályok-
ban rendkívül alacsony, a csökkentett követelményekkel működő felzárkóztató 
és gyógypedagógiai osztályokban viszont kiugróan magas.

[5.1. ÁBRA]

A roma tanulók aránya 
a különböző osztály tí-
pusokban, 2000, 2004

[5.2. ÁBRA]

A gyógypedagógiai 
oktatásban részesülők 

aránya az állami 
gondozottak körében, 

2004

[FORRÁS] Gyermekvédelmi statisztika, 2004.

[FORRÁS] HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ (2000), 198 iskola adatai alapján. [FORRÁS] HAVAS–LISKÓ (2004), 553 iskola adatai alapján.

2004-ben a teljes általános iskolás népességnek 3,6 százaléka tanult gyógypedagó-
giai osztályokban. Nincs pontos adat arról, hogy ugyanez az arány mekkora volt 
a roma általános iskolások körében, de a kutatási eredmények (HAVAS–KEMÉNY–

LISKÓ, 2000; HAVAS–LISKÓ, 2004) és Kemény István és Janky Béla 2003. évi orszá-
gos reprezentatív vizsgálata (JANKY–KEMÉNY–LENGYEL, 2004) adataira épülő óva-
tos becslések szerint is legalább 15 százalékra tehető. A 2004. évi gyermekvédelmi 
statisztika adatai szerint az állami gondozottak körében az elkülönített gyógy-
pedagógiai oktatásban részesülő általános iskolások aránya ennek is csaknem 
a duplája, a gyermekotthonban elhelyezettek körében pedig két és félszerese volt.
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A közoktatási intézmények többsége képtelen megfelelni a különleges gon-
dozást igénylő gyermekek által támasztott pedagógiai és oktatásszakmai köve-
telményeknek. Magyarországon a közoktatási normatívák nem a szolgáltatások 
meglétéhez és minőségéhez, hanem a gyermekek/tanulók igényjogosultságá-
nak megállapításához kötődnek. Ennek megfelelően a normatívák felhaszná-
lásának ellenőrzése elsősorban pénzügyi és elszámolási szempontok alapján 
történik, az előírt minimumfeltételek vizsgálatánál alaposabb szakmai haté-
konyságvizsgálatok nincsenek. Ezért a magyarországi gyakorlatban a fogya-
tékosság vagy a sajátos nevelési igény megállapítását gyakran nem fejlesztés 
követi, hanem az így diagnosztizált gyermekek az átlagosnál lényegesen rosz-
szabb körülmények közé kerülnek, és lényegesen gyengébb minőségű okta-
tásban részesülnek. Különösen igaz ez a normál általános iskolákban működő 
eltérő tantervű tagozatokra.

Hiába jár a sajátos nevelési igényű tanulók után két és félszer magasabb 
összegű normatíva, ha az esetek túlnyomó többségében beolvad az iskola költ-
ségvetésébe, és vagy egyáltalán nem az érintett gyermekekre fordítják, vagy 
kizárólag az elkülönítés többletköltségeinek (lényegesen kisebb létszámú osz-
tályok) a fedezését szolgálja.

Egy 2004. évi kutatás adatai szerint a gyógypedagógiai tagozatot is mű-
ködtető általános iskolák 93,4 százalékában az ott tanuló gyermekek után 
igényelt emelt összegű normatíva beolvadt az iskola költségvetésébe, és nem 
az érintett tanulók oktatási körülményeinek a javítására fordították (HAVAS, 
2004). A gyógypedagógiai tagozat gyakran szakképzett gyógypedagógus nél-
kül működik, és/vagy nyolc osztály tanul együtt, holott az érvényes jogszabály 
szerint legfeljebb három évfolyamot lehet összevonni. 2004-ben a gyógypeda-
gógiai tagozatot működtető általános iskolák 30,4 százalékában a tantestület 
egyetlen tagja sem rendelkezett gyógypedagógus végzettséggel, és az érintett 
iskolák 27,2 százalékában a jogszabályban megengedettnél (három osztály) 
több osztályt tanítottak összevontan (HAVAS, 2004).

Nem sokkal jobbak azoknak a gyermekeknek az iskoláztatási esélyei, akik 
elsőben a kis létszámú felzárkóztató osztályokba kerülnek. A kutatási eredmé-
nyek szerint az ilyen osztályok csökkentett tantervi követelményekkel dolgoz-
nak, növelik a gyermekek lemaradását, s mire átkerülnek a normál osztályokba, 
képtelenek lépést tartani a kezdettől oda járó tanulókkal (GIRÁN–KARDOS, 1998; 
HAVAS–KEMÉNY–LISKÓ, 2002; HAVAS–LISKÓ, 2006).

Az integrációt szorgalmazó oktatáspolitika hatására és a finanszírozási gya-
korlat változása miatt az elkülönített felzárkóztató és gyógypedagógiai osztá-
lyok, valamint az érintett tanulók száma egyaránt csökkent. A változások ta-
pasztalatai egyértelművé tették, hogy a korábbi elkülönítő gyakorlat az esetek 
jelentős részében indokolatlan volt, és kizárólag a hátrányok halmozódásához 
járult hozzá. A pozitív tendencia ellenére még ma is jelentős azoknak a hal-
mozottan hátrányos helyzetű tanulóknak a száma, akik az elkülönítő oktatás-
szervezés kiszolgáltatott áldozataivá válnak. Ugyanakkor a már első osztály-
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tól induló, magasabb szintű pedagógiai szolgáltatást nyújtó, a későbbi sikeres 
iskolai pályafutás esélyét jelentősen növelő tagozatos (emelt szintű, két tan-
nyelvű) osztályokba a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek csak ritka 
kivételként, minimális arányban kerülnek be.

Az első osztályba lépéskor érvényesülő szelekciót igen jelentős mértékben 
erősíti, hogy a magasabb társadalmi státusú szülők gyermekeiket nem a lakó-
helyükön működő, illetve nagyobb városokban nem a körzeti iskolába íratják 
be. (Lásd a Körzeten kívüli iskolába járás című keretes írást.)

Így az egyes oktatási intézmények tanulóinak társadalmi összetétele között 
a településre vagy városi körzetre jellemző arányoknál sokkal szélsőségesebb 
különbségek mutatkoznak már az első osztályokban is. Ennek következmé-
nyeként az iskolakezdés pillanatától szélsőségesen differenciálódik az egyes 
intézmények oktatási színvonala is. 2007 nyarán az egyik megyeszékhelyen 
bezárták a város szegénytelepén évtizedeken át működő gettóiskolát. A tanu-
lókat egyesével, kettesével, hármasával a város magas presztízsű iskoláinak 
párhuzamos osztályaiba irányították. A gettóiskolából érkező felső tagozatos 
diákok tudásszintje több évvel maradt el a befogadó osztályok átlagától.

4. Szelekció az általános iskolában. A további osztályfokokon a szelekció to-
vább erősödik. A magasabb évfolyamokon újabb emelt szintű (tagozatos, két 
tannyelvű stb.) osztályok szerveződnek. A bekerülést és kimaradást ugyanazok 
a szelekciós mechanizmusok határozzák meg, mint első osztályban. Sok iskola 
ötödik osztályban az osztályhatárokat átlépve, az évfolyam legjobbjaiból emelt 
szintű tanulócsoportokat alakít ki, ami azzal a következménnyel jár, hogy az 
oktatás az intézményen belül kettéválik magas szintű, továbbtanulásra felké-
szítő, illetve szinten tartó, „felzárkóztató” képzésre, megint csak a társadalmi 
szelekció logikáját követve. A negyedik és hatodik osztály után a magasabb 
társadalmi státusú családok gyermekei közül sokan átiratkoznak a nyolc- vagy 
hatosztályos gimnáziumi képzésbe. Ez a folyamat is sokkal erőteljesebben 
érinti azokat az általános iskolákat, amelyekben magas a hátrányos helyzetű 
tanulók aránya, és többnyire ezzel összefüggésben az oktatás színvonala az 
átlagosnál alacsonyabb.

Ezzel párhuzamosan az egyes évfolyamokon felfelé haladva, a halmozot-
tan hátrányos helyzetű tanulók és különösen a romák aránya elsősorban az 
évismétlések és lemorzsolódások miatt csökken. A túlkorosak körében ma-
gas a magántanulóvá nyilvánítási arány, mert az iskola így próbál megsza-
badulni a velük kapcsolatos problémáktól. (Lásd A magántanulókról című 
keretes írást.)

A lemaradók egy tekintélyes része el sem végzi az általános iskolát, a töb-
biek pedig csak 16-17 éves korukra, ami a sikeres középfokú továbbtanulás 
esélyeit már önmagában is jelentősen csökkenti. Ráadásul az általános iskolát 
késve befejezők között a legnagyobb a súlyos készség- és kompetenciahiány, 
valamint a funkcionális analfabéták magas arányának valószínűsége.

Az első osztályosok szelek-

cióját jelentősen erősíti, 

hogy a magasabb társadalmi 

státusú szülők gyermekeiket 

nem a lakóhelyükön működő, 

illetve nem a körzeti iskolába 

íratják be.

Gyakran ötödik osztályban 

az évfolyam legjobbjaiból 

emelt szintű tanulócsopor-

tokat alakítanak ki, ezáltal 

az oktatás az intézményen 

belül kettéválik magas szintű, 

továbbtanulásra felkészítő, 

illetve szinten tartó, 

„felzárkóztató” képzésre.



132

ZÖLD KÖNYV   I. A KÖZOKTATÁS MEGÚJÍTÁSA

SZ
Á

ZA
LÉ

K

70
60
50
40
30
20
10

0

Be nem fe
jeze

tt

álta
lános is

kola

Álta
lános is

kola

Sza
kisk

ola

Sza
kmunkásk

épző

Éretts
égi

Főisk
ola

Egyetem

Össz
ese

n

17,09
19,47

25,94
23,17

29,01
34,43

59,5

24,94

KÖRZETEN KÍVÜLI ISKOLÁBA JÁRÁS

A 2006. évi országos kompetenciamérés adatai alapján 2006-ban csaknem min-
den harmadik nyolcadikos tanuló (31,46 százalék) nem a körzeti iskolába járt.* 
Nagyobb városokban különösen könnyű a körzeti iskolán kívüli iskolát válasz-
tani, hiszen a településen belül is sok iskola van, de valamennyi választási le-
hetőség minden olyan településen adódik, ahol több általános iskola működik. 
Az egyiskolás településeken — a települések 75 százalékban — azonban az, ha 
körzeten kívüli iskolába jár a tanuló, egyúttal azt is jelenti, hogy más település 
iskolájában tanul. Az adatok tanúsága szerint ezekről a településekről is igen 
jelentős mértékű az eljárás, és minél kisebb a település, az eljárók aránya annál 
magasabb. A 2-5 ezer lélekszámú falvakból az ott élő nyolcadik évfolyamosok 
19,85 százaléka, az 1-2 ezer lélekszámúakból a 20,57 százaléka, az ezer fő alat-
tiakból a 24,94 százaléka nem a körzeti iskolába jár. (Természetesen vannak 
olyanok is, akik csak azért járnak más településre iskolába, mert helyben vagy 
egyáltalán nincs iskola, vagy csak alsó tagozat működik, de ők a körzeti iskolá-
ba járnak, így létszámuk nem befolyásolja a fenti arányokat.) Az adatok azt is 
egyértelművé teszik, hogy a körzeten kívüli iskolába járásnak annál nagyobb 
a valószínűsége, minél magasabb az anya iskolai végzettsége, vagyis az eljárás 
jelentős mértékben erősíti az iskolák közötti társadalmi szelekciót. Ez minden 
településtípusra igaz. Az 5.3. ábrán példaként az ezer fő alatti falvakra jellemző 
arányokat mutatjuk be az anya iskolai végzettsége szerinti bontásban.

[5.3. ÁBRA]

A nem körzeti iskolába 
járó tanulók aránya 

az anya iskolai 
végzettsége szerint, 

lakóhely: ezer fő alatti 
falu (százalék)

[FORRÁS] A 2006. évi Országos Kompetenciamérés adatai alapján.

*Kertesi Gábor számításai.
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A középiskolai továbbtanu-

lási arányok robbanásszerű 

változása csak nagyon kevés-

sé érintette a halmozottan 

hátrányos helyzetű tanulókat, 

különösen a romákat.

A közoktatási törvény 7. §-a kimondja: „A tan-
kötelezettség — a szülő választása alapján — is-
kolába járással vagy magántanulóként teljesít-
hető.” A 69. § (3) és (4) pedig ehhez hozzáteszi: 
„A magántanulót az iskola valamennyi kötelező 
tanórai foglalkozása alól fel kell menteni”, illetve: 
„Az, akit felmentettek a kötelező tanórai foglal-
kozásokon való részvétel alól, az igazgató által 
meghatározott időben, és a nevelőtestület által 
meghatározott módon, ad számot tudásáról.” En-
nek megfelelően a magántanulói státus elvileg 
csak kivételes esetekben (kiemelkedő képességű 
és/vagy valamilyen speciális területen — művé-
szetek, sport stb. — különlegesen tehetséges ta-
nulók, súlyos testi fogyatékkal élők, rendszeres 
kezelésre szoruló krónikus betegek stb.) biztosít-
hat alternatív megoldást. Sok iskolában azonban 
elsősorban a saját osztályukban túlkoros, nehe-
zen kezelhető, halmozottan hátrányos helyzetű 
tanulókat sorolják át magántanulónak. Az eljá-
rást formálisan mindig a szülőnek kell kezdemé-
nyeznie, de sok esetben ezt az iskola informális 
nyomásgyakorlása kényszeríti ki, mert ily módon 
akarnak megszabadulni a különösen problémás 
gyermekektől.

Ezekben az esetekben a magántanulói státus 
engedélyezése lényegében azt jelenti, hogy az 
érintett gyermekek további oktatásáról az iskola 
lemond, és az év végi osztályozó vizsgákat pusz-
ta formalitásnak tekinti. 2004-ben szigorították 
a szabályozást, és a hátrányos helyzetű tanulók 
esetében a magántanulói státus engedélyezését 

a gyermekjóléti szolgálat véleményétől tették füg-
gővé. Ennek ellenére a statisztikailag nyilvántar-
tott magántanulók aránya nem csökkent, sőt az 
utolsó két tanévben még valamelyest növekedett 
is. 2001-től 2005-ig a magántanulók aránya az 
általános iskolások körében 0,61–0,63 százalék 
közötti sávban maradt. 2006-ban viszont 0,64, 
majd 2007-ben 0,69 százalékra emelkedett (Ok-
tatási statisztika, 2001–2007). 

Önmagában még ez a némileg megnövekedett 
érték sem tekinthető magasnak, de ha figyelembe 
vesszük, hogy a magántanulók túlnyomó több-
ségét a halmozottan hátrányos helyzetű és ezen 
belül is elsősorban a roma gyermekek alkotják, 
akkor az ő körükben lényegesen magasabb ará-
nyokat kell feltételeznünk. A 2000-ben megvizs-
gált 198 iskolában a cigány tanulók 3 százalé-
ka, a nem cigány tanulók 0,4 százaléka volt fel-
mentve a rendszeres iskolába járás alól, vagyis 
a cigány tanulókat a felmentés nyolcszor na-
gyobb gyakorisággal érintette (HAVAS–KEMÉNY–

LISKÓ, 2002).
Az utóbbi időben egyre több jele van annak 

is, hogy egyes iskolákban a nehezen kezelhető 
és/vagy túlkoros halmozottan hátrányos hely-
zetű tanulók egy része informális magán tanulói 
státusba kerül, és nem kell folyamatosan részt 
vennie a tanórákon. Ennek szélsőséges példája 
volt a közelmúltban nagy port felvert ke re pes i 
eset, ahol néhány tanulónak csak heti két alka-
lommal kellett megjelennie az iskolában, noha 
hivatalosan nem voltak magántanulói státusban.

A MAGÁNTANULÓKRÓL

5. Középfokú továbbtanulás. A középiskolai továbbtanulási arányoknak az 
elmúlt időszakban bekövetkezett robbanásszerű változása csak nagyon cse-
kély mértékben érintette a halmozottan hátrányos helyzetű tanulókat és kü-
lönösen a romákat. Körükben az érettségit adó középiskolába jelentkezők 
aránya csak nagyon lassan emelkedik. Miközben ma már egy-egy nyolcadik 
osztályos évfolyam 80 százaléka tanul tovább érettségit biztosító középisko-
lákban, addig a romák körében ez az arány alig haladja meg a 20 százalékot 
(HAVAS–LISKÓ, 2006).
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A szakképzetlen, alacsony iskolázottságú szülők, akik kevésbé képesek 
felmérni és átlátni a gazdaság és az oktatási rendszer radikális átalakulásának 
a következményeit, hajlamosak még ma is a Kádár-rendszerben kialakult tradí-
ciók folytatásaként kezelni a szakiskolai képzést. Akkor a szakmunkásképzés 
valóban úgy teremtett mobilitási lehetőséget a szakképzetlen családok gyerme-
kei számára, hogy három év múltán, a szakmunkás-bizonyítvány birtokában 
garantáltan munkába tudtak állni. Az érintett szülők jelentékeny része ma is 
ilyen illúziókat táplál a szakképzéssel kapcsolatban, és nem érzékeli a rend-
szerváltás után bekövetkezett gyökeres fordulatot.

Többnyire a leginkább érdekelt általános iskolák is hozzájárulnak ahhoz, 
hogy ezek az illúziók tovább éljenek. Nem tájékoztatják megfelelően a szülőket 
a döntés várható következményeiről, sőt az is előfordul, hogy a pedagógusok is 
osztják a szülők illúzióit. Az általános iskolákon elsősorban azt kérik számon, 
hogy minden nyolcadikos diák beadja valahova a jelentkezését, hogy senki se 
fejezze be ezen a ponton az iskolai pályafutását. Ezt a gyengébb tanulmányi 
eredményű és/vagy túlkoros, halmozottan hátrányos helyzetű tanulók esetében 
csak azokban a közeli szakiskolákban tartják megoldhatónak, amelyekkel éppen 
ennek érdekében szoros kapcsolatot építettek ki. Ennek következtében kialakult 
a gyenge színvonalú szakiskoláknak a köre, amelyek a súlyos tudásbeli hiányos-
ságokkal, az alapvető kompetenciák hiányával küszködő, funkcionális analfa-
béta tanulókat is hajlandók fogadni, és így felszívják a nyolcadik osztályt sike-
resen befejező halmozottan hátrányos helyzetű tanulók jelentős részét. Mindez 
együtt jár a követelmények és a képzési színvonal minimálisra csökkentésével, 
az ezekben az intézményekben megszerezhető végbizonyítvány végzetes leér-
tékelődésével, a későbbi munkaerő-piaci esélyek már-már kilátástalan beszű-
külésével. A helyzetet tovább súlyosbítja, hogy a halmozottan hátrányos hely-
zetű tanulók körében rendkívül magasak a középfokú lemorzsolódási arányok. 
A középfokú képzésbe bekerülő roma tanulók fele az első két tanévben kima-
rad (LISKÓ, 2002), így mindent egybevetve, a romák körében egy-egy évfolyam-
nak legfeljebb a 4-5 százaléka jut el a sokszor kétséges minőségű érettségiig.1

� MEGOLDÁSI JAVASLATOK

1. Meg kell teremteni valamennyi szükséges feltételét annak, hogy a halmo-
zottan hátrányos helyzetű gyermekek hároméves koruktól rendszeresen, napi 
időkorlátozás nélkül járhassanak óvodába. Ehhez

további férőhelyeket kell biztosítani azokon a településeken, településrészeken, • 
ahol férőhelyhiány van, illetve

 [1] A hátrányos helyzetű gyerekek középfokú szakképzési, lemorzsolódási problémáját a 4. fejezet 
mutatja be.
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óvodát kell létesíteni azokon az óvoda nélküli településeken, ahol a gyermekek • 
létszáma ezt indokolja;
teljes körűen nyilván kell tartani az óvodáskorú gyermekeket;• 
további szereplők — védőnő, gyermekjóléti szolgálat stb. — bevonásával javí-• 
tani kell az óvoda és az érintett családok közötti kapcsolatot;
beszoktatási programokat kell működtetni az érintett szülők bekapcsolásával;• 
biztosítani kell a korai fejlesztés és a fejlesztő felkészítés feltételeit;• 
az óvodai program kialakítása során figyelembe kell venni a gyermekekre vo-• 
natkozó vizsgálati eredményeket, lényeges információkat;
a szükséges jogszabály-módosításokat végre kell hajtani.• 

2. Az általános iskolába való belépéskor érvényesülő szociális és etnikai sze-
lekciót erőteljesen csökkenteni kell. Ennek egyik elengedhetetlen feltétele, hogy 
ne lehessen megalapozatlanul gyógypedagógiai tagozatra, iskolába irányítani 
a halmozottan hátrányos helyzetű gyermekek számottevő részét.2 Meg kell 
szüntetni a diagnózison alapuló normatív finanszírozást, amely az iskolákat 
érdekeltté teszi abban, hogy minél több gyermeket minősítsenek sajátos neve-
lési igényűnek (SNI), és be kell vezetni a szolgáltatásalapú finanszírozást. 
A sajátos nevelési igényű gyermekek integrált oktatásának bevezetésével fel-
menő rendszerben meg kell szüntetni a normál általános iskolákban működő 
eltérő tantervű tagozatokat, mert ezek elsősorban az etnikai és szociális szeg-
regáció céljait szolgálják. Addig is biztosítani kell a rendszeres törvényességi 
felügyeletet, mert az eltérő tantervű tagozatok egy része a legalapvetőbb jog-
szabályi előírásokat sem teljesíti. Meg kell szüntetni azt a gyakorlatot, amely 
az elsős tanulók párhuzamos osztályok közötti elosztását szociális és etnikai 
szelekció céljára használja fel. Nem engedhető meg, hogy a halmozottan hát-
rányos helyzetű tanulók aránya az induló párhuzamos osztályokban jelentősen 
eltérjen egymástól.

3. A többiskolás településeken és azokban a nagyobb iskolákban, ahol több 
párhuzamos osztály működik, fokozatosan csökkenteni kell az iskolai szegre-
gáció minden formáját. Ehhez megfelelő törvényi keretet biztosít a módosított 
közoktatási törvény iskolai körzethatárok megállapítását szabályozó 66. §-a 
és az általános iskolai felvételiztetés teljes tilalma. Folyamatosan figyelemmel 
kell kísérni, valamint elemezni kell a tapasztalatokat, hogy a szükséges fino-
mításokat ezek alapján lehessen végrehajtani. Rendszeres monitorozással kell 
ellenőrizni, hogy a befogadó iskolákban ne rideg integráció valósuljon meg, ne 
sérüljön az egyenlő bánásmód elve, és az iskolák közötti szegregáció csökke-
nése ne járjon együtt az iskolán belüli szegregáció erősödésével.

A deszegregáció esélyeit jelentős mértékben befolyásolhatja, hogy a telepü-
lésen vannak-e, és ha igen, milyen arányban, nem önkormányzati intézmények. 

 [2] Ez része a sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekekkel kapcsolatos probléma megoldásának, a kér-
déssel a 6. fejezet foglalkozik.
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Néhány nagyobb településen a középosztály gyermekei már ma is elsősorban 
a nem önkormányzati iskolákba járnak, és belátható időn belül számos továb-
bi településen is előállhat ez a helyzet. Az integrációs oktatáspolitika kudar-
cához vezethet, ha a nem önkormányzati iskolák elsősorban a középosztály, 
az önkormányzati iskolák pedig a szegényebb társadalmi csoportok iskoláivá 
válnak. Ezért egységes szabályozással és követelményrendszerrel biztosítani 
kell, hogy a közpénzekkel támogatott, önkormányzati feladatokat átvállaló nem 
önkormányzati iskolák is arányos részt vállaljanak a halmozottan hátrányos 
helyzetű tanulók megfelelő színvonalú oktatásának feladataiból.

4. Csökkenteni kell az iskolai elvándorlás mértékét! A szegregáció mértékében 
még azokon a településeken is szerepet játszik a magasabb társadalmi státu-
sú családok gyermekeinek iskolai elvándorlása, ahol a halmozottan hátrányos 
helyzetű gyermekek többséget alkotnak. Az elvándorlás csökkentése érdekében 
következetesen érvényesíteni kell azt az elvet, hogy az eljárás többletköltségeit 
a családnak kell viselnie, és ahhoz semmilyen formában nem járulhat hozzá 
az állam. Bejárónormatívát, iskolabusz-támogatást csak a körzeti iskolába járó 
tanuló után lehessen igényelni.

5. A gettó- és a gettósodó térségekben komplex programokra van szükség.3 
A gettó- és gettósodó térségek, települések esetében előnyben kell részesíteni 
azokat a komplex programokat, amelyek egyszerre több területen — foglal-
koztatás, lakhatás, oktatás, szociális ellátás, egészségügy stb. — próbálnak 
fejlesztéseket megvalósítani, mert az oktatás feltételeinek a javítása önmagá-
ban óhatatlanul csak korlátozott eredménnyel járhat. Ezekhez a programok-
hoz pályáztatás nélkül kell elkülönített forrásokat biztosítani, mert a pályázati 
rendszerben a leghátrányosabb helyzetű települések eleve esélytelenek. Meg 
kell valósítani a szükséges infrastrukturális fejlesztéseket, beruházásokat, je-
lentősen javítani kell a tárgyi feltételeket, az eszközellátottságot.

6. A pedagógus-kontraszelekció csökkentése érdekében úgy kell átalakíta-
ni a pedagógusok bérezését, hogy differenciált bérösztönzéssel el lehessen 
ismerni azt a többletteljesítményt, amely a halmozottan hátrányos helyzetű 
tanulók eredményes oktatásához elengedhetetlenül szükséges. A tanulók ér-
dekeit figyelmen kívül hagyó önkényes önkormányzati, társulási döntések 
elkerülése érdekében egyértelmű, számszerű kritériumokat is tartalmazó 
szabályozást kell kidolgozni arra nézve, hogy a kisiskolák és az alsó tagozatos 
tagiskolák milyen feltételekkel maradhatnak meg, illetve milyen feltételekkel 
zárhatók be. A településszerkezethez és a társulás intézményei közötti távol-
sághoz igazodó létszámhatárok mellett az infrastrukturális paramétereket is 
meg kell határozni.

 [3] Hasonló javaslat a foglalkoztatáspolitikai eszközökről szóló 11. fejezetben is megfogalmazódott.
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7. A pedagógusképzésben és -továbbképzésben kiemelten kell kezelni az okta-
tási esélyegyenlőség szempontjait, és biztosítani kell az ehhez szükséges peda-
gógiai kompetenciák megszerzését. Biztosítani kell, hogy a gyakorlóiskolákban 
a jelenleginél magasabb számban legyenek halmozottan hátrányos helyzetű 
tanulók, és a pedagógusjelöltek a szakmai gyakorlat keretében garantáltan el-
jussanak olyan iskolákba, ahol megismerhetik a halmozottan hátrányos hely-
zetű tanulók oktatása során alkalmazott megfelelő módszereket. A pedagógus-
képzésben legalább egy félévet kell szentelni a halmozottan hátrányos helyzetű 
tanulók oktatásával kapcsolatos speciális pedagógiai problémák és az ennek el-
lensúlyozására alkalmas pedagógiai módszerek, eljárások megismerésére. A pe-
dagógus-továbbképzési rendszer keretében minden aktív pedagógus számára 
kötelezővé kell tenni legalább egy olyan képzési modul elvégzését, amely fel-
készít a heterogén társadalmi összetételű osztályokban folyó pedagógiai mun-
kára, és ahol megszerezheti az ehhez szükséges pedagógiai kompetenciákat.

8. Jelentősen javítani kell a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók középfo-
kú továbbtanulási arányait! A középfokú továbbtanulási arányok javítása érde-
kében az általános iskolák volt tanulóinak a továbbtanulási arányaira, illetve 
a középfokú iskolai pályafutásukra vonatkozó adatoknak be kell épülniük a ter-
vezett egységes mérési-értékelési rendszerbe, illetve az általános iskolák önér-
tékelésébe. Hosszabb távon jutalmazni lehetne azokat az iskolákat, amelyek-
ből a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók kiemelkedő arányban kerülnek 
érettségit adó képzésbe, és ott hasonló arányban le is érettségiznek. Biztosítani 
kell a civil tanodák továbbtanulási esélyt növelő programjainak a fejlesztését, 
módszertani megerősítését, elterjesztését és a folyamatos, kiszámítható, ter-
vezhető működés finanszírozási feltételeit. Standardizálási eljárás keretében 
ki kell dolgozni a tanodák minőségbiztosítási és az ott dolgozó pedagógusok, 
egyéb szakemberek képzési rendszerét. A halmozottan hátrányos helyzetű ta-
nulók iskoláztatási támogatását szolgáló ösztöndíjas programokat megerősítve 
kell fenntartani, és hosszabb távra kiszámíthatóvá kell tenni. Garantálni kell, 
hogy ha a halmozottan hátrányos helyzetű tanuló érettségit adó középiskolá-
ban tanul tovább, akkor alanyi jogon részesüljön ösztöndíjban.

9. Jelentősen csökkenteni kell a középfokú lemorzsolódást! A középfokú lemor-
zsolódás csökkentése érdekében a kötelező oktatásstatisztikai adatszolgáltatás 
keretében gyűjteni kell a lemorzsolódásra vonatkozó adatokat. Az általános 
iskoláknak rendszeres visszajelzést kell kapniuk volt tanulóik további közép-
fokú iskolai pályafutásáról, esetleges lemorzsolódásáról. Az egységes mérési-
értékelési rendszerhez kapcsolva be kell vezetni az átlagosnál nagyobb lemor-
zsolódási arányt produkáló középfokú intézmények kötelező minőségfejlesz-
tését. Ösztönözni kell a második esély típusú kezdeményezések, intézmények 
létrehozását, számának növelését. Egységes szabályozást kell létrehozni arra 
nézve, hogy ezek finanszírozásához milyen feltételekkel és milyen mértékben 
köteles hozzájárulni az állam.
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10. Következetesen érvényesíteni kell az esélyegyenlőség-alapú támogatáspo-
litikát. Az esélyegyenlőség-alapú és ellenőrzött támogatáspolitika megterem-
tése érdekében biztosítani kell a halmozottan hátrányos helyzetű tanulókra 
vonatkozó statisztikai adatgyűjtés megbízhatóságának feltételeit. A jelenlegi 
közoktatás-statisztikai adatgyűjtést alkalmassá kell tenni a közoktatásban zajló 
folyamatok törvényességének és a szegregációs/szelekciós trendeknek a nyo-
mon követésére. A közoktatási ráfordítások hatékonyságának biztosítása érde-
kében meg kell teremteni annak feltételeit, hogy a finanszírozási és mérési-ér-
tékelési információk a fenntartók számára is összekapcsolható módon álljanak 
rendelkezésre. A kormányzatnak egyértelművé kell tennie, hogy határozottan 
fellép a szegregáló oktatásszervezési gyakorlatokkal szemben, és kiegészítő 
normatívával olyan fenntartók intézményeit támogatja csak, amelyek érvényt 
szereznek a közoktatási törvény előírásainak, és e kiegészítő támogatásokat 
az esélyegyenlőség elve alapján hasznosítják. A közoktatási esélyegyenlőségi 
tervek kötelező elkészítése fontos előrelépés lehet az iskolai szegregáció elleni 
küzdelemben, ha egységes szempontok figyelembevételével készülnek. A fenn-
tartónak gondoskodnia kell arról, hogy az általa fenntartott intézményekben 
az esélyegyenlőségi fejlesztési tervek érvényre jussanak, az intézmények peda-
gógiai programjába adaptálódjanak, a nevelési és horizontális szempontoknak 
megfelelően beépüljenek.

Következetesen érvényesíteni 

kell az esélyegyenlőség-alapú 

támogatáspolitikát.
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A közoktatási rendszer egészén belül különleges ellátási területnek számít 
a sajátos nevelési igényű (SNI) gyermekek és fiatalok oktatása. Jóllehet az SNI 
gyermekek oktatása — az adott közoktatási rendszer alaptantervében rögzített 
tudás és kompetencia megszerzésének biztosítása — speciális szakmai felté-
telekhez kötött, ezeknek a feltételeknek a megléte és működési színvonala az 
egész oktatási rendszert minősíti, megoldatlansága pedig az egész közoktatási 
rendszert sújtja.

A sajátos nevelési igényű gyermekek oktatásának kérdése egyszerre spe-
ciális és általános kérdés. Speciális abban az értelemben, hogy a korszerű, 
komplex eljárásokkal végzett diagnózis alapján kialakított fejlesztő célú oktatás 
magasan képzett szakemberek közreműködését, minőségi és különleges tan-
eszközök biztosítását, ezek rendszerbe foglalt szabályozását igényli. Általános 
abban az értelemben, hogy az SNI területén a szükséges és elégséges ellátás 
csak akkor valósulhat meg, ha az oktatás általános feltételei is megfelelők, tehát 
a szakmai feltételek elérhetővé teszik az iskolai követelmények teljesítését, sze-
mélyre szabott a gyermekek oktatása, az SNI és az átlagtól más okokból lefelé 
eltérő teljesítmény kategóriái nem csúsznak össze, a feltárásuk, megoldásuk 
differenciált. Az SNI-kérdések megfelelő kezelése ezért a közoktatási rendszer 
valamennyi résztvevőjét érinti. A sajátos nevelési igényű gyermekek oktatásá-
nak és nevelésének színvonala, illetve ennek sikerei vagy kudarcai azokat is 
érintik, akik nem tartoznak a gyermekek e különleges csoportjába.

Különleges és nem sajátos oktatási, nevelési igényű gyermekekről, illetve 
a fejlődés másfajta és súlyosabb zavaraiban szenvedő, rehabilitációs célú fej-
lesztést igénylő gyermekekről van szó. A magyar szóhasználatban az angol SEN 
(special educational need) kifejezés tükörfordításaként az SNI (sajátos nevelési 
igény) elnevezés honosodott meg, mégpedig úgy, hogy az education megfele-
lője a nevelés, a special megfelelője pedig a sajátos lett a lehetséges megfele-
lők közül. Az SNI kifejezés használata ugyan előrelépést jelent a „fogyatékos” 
kifejezés kiterjedt használatához képest, a nemzetközi szakmai gyakorlattól, 
illetve a statisztikai, finanszírozási szempontok szerint kialakított, az OECD 

A különleges oktatást, nevelést 
és rehabilitációs célú fejlesztést 
igénylô (SNI) gyermekek ellátásának 
gyakorlata és a szükséges teendôk
[Csépe Valéria]
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terminológiájától eltérő hazai gyakorlat mégis változatlanul fenntart egyfajta 
fogyatékosságszemléletet. Tette ezt explicit módon és hivatalosan az 1993. évi 
közoktatási törvényben, és teszi ma is rejtőzködve, mégpedig úgy, hogy a di-
agnosztikai kategóriákat sajátos szempontok szerint csoportosítja. Ebből az 
is következik, hogy az SNI-vel kapcsolatban kialakult hazai szemlélet több te-
rületen is gátolja az SNI-kérdések megfelelő kezelését és annak elfogadtatását, 
hogy az SNI-gyermekeknek nyújtott különleges oktatási szolgáltatás nem az 
érintettek speciális ügye, hanem az egész közoktatás általános kérdése.

� FOGALMAK ÉS SZAKMAI MODELL

A különleges oktatást, nevelést és rehabilitációs célú fejlesztést igénylő gyer-
mekekre vonatkozó törvényi szabályozás elsőként a maga idejében nagy át-
törésnek számító 1993. évi közoktatási törvényben jelent meg. Korszerűnek 
számított, bár a „fogyatékosság–más fogyatékosság” dichotómia bevezetésével 
sok évre meghatározta az SNI-kérdésekhez történő általános és nem feltétlenül 
pozitív viszonyulást. Az első törvényi szabályozás óta eltelt másfél évtized-
ben a törvény szövege jelentősen finomodott, javult, korszerűsödött, jóllehet 
bizonyos kérdésekben visszalépett (lásd később a jelenlegi szabályozásról 
szóló részt). Az ellátási kategóriák, a szükségletek azonosítása, az intézményi 
specializáció, a szakmai kompetencia széles köre, a finanszírozás szabályozása 
folyamatosan módosult — részben aszerint, hogy ezekre az érintettek köre, min-
denekelőtt pedig az intézményi rendszer és a fenntartók köre miként reagált. 
Ennek is köszönhető, hogy egy olyan sajátosan hibrid helyzet alakult ki, amely 
a legjobb szándék mellett sem tud az OECD-országokban előírt színvonalon 
működni. Ennek okai igen összetettek, ezért a működési anomáliák feltárása 
olyan komplex megközelítést igényel, amely nem lehet független a közoktatás 
jelenlegi rendszerének és helyzetének átfogó elemzésétől. Az SNI első körben 
és alapvetően szakmai kérdés, így csak ennek tisztázását követően lehet az el-
látás formáit, szakember- és eszközigényét és szükséges intézményi rendszerét 
megfelelően definiálni, illetve az értelmes és fenntartható finanszírozást szem 
előtt tartó fejlesztését megalapozni. Csak ennek elemzésére alapozva lehetsé-
ges egy olyan transzparens ellátási rendszer fokozatos kialakítása, amely öt-
vözi a gyakorlat decentralizált működésének folyamatos javítását, fejlesztését, 
a szükséges információs rendszerek kialakítását, illetve a szakmai feladattelje-
sítés és finanszírozás ellenőrzésének centralizációját.

Az OECD-országokban az SNI ellátásában általában kétféle, szakmai szem-
pontból mégis azonos gyökerű modell működik:
1. a részletes szükségletprofilra épülő, fejlesztési területeket megjelölő, ered-
ményértékelő, -követő rendszer;
2. a diagnosztikai kategóriákra épülő, az ellátási protokollt és finanszírozást 
a diagnosztikához rendelő rendszer.
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Az előbbi — jelentős költségigénye miatt — általában a legfejlettebb, magas 
jövedelmű országokban működik (például Finnország). Ez a rendszer minde-
nekelőtt azért drága, mert az SNI komplex állapotfelmérése, az egyénre sza-
bott fejlesztés és az eredmények folyamatos követése és korrekciója számos 
magasan képzett és specializált szakembert igényel a közoktatásban, továbbá 
az eszköz- és infrastruktúra-szükséglete is igen magas.

A diagnosztikán alapuló ellátórendszerek működtetésének legfőbb alap-
feltétele az, hogy az SNI megállapításához standardizált, komplex diagnosz-
tikai rendszer álljon rendelkezésre, aminek kategóriáihoz hozzá kell rendelni 
a fejlesztési eljárásokat rögzítő protokollt. A komplex diagnosztikai rendszer 
szükséges, de nem elégséges feltétele a megfelelő SNI-ellátásnak, hiszen a diag-
nosztikai kategóriákhoz rendelt fejlesztőeljárásoknak is kifogástalannak kell 
lenniük szakmai szempontból, a finanszírozási szabályokat pedig a diagnosz-
tikai és fejlesztési protokoll ismeretében lehet kialakítani. Ennek hiányában 
nem képzelhető el transzparens, működőképes, illetve hosszú távon fenntart-
ható, finanszírozható rendszer. A szükségleten, illetve diagnosztikán alapuló 
SNI-ellátás a közoktatásban azonos szakmai alapokon nyugszik, nevezetesen: 
melyek az általános és melyek a különleges — tehát plusz- — oktatási szükség-
letek az oktatásban részt vevő gyermekek számára.

Adott ország SNI-ellátásának felméréséhez meg kell határozni a kiinduló 
szakmai modellt, mert csak erre építve adható válasz arra, hogy melyek a kü-
lönleges oktatási szükségletek, ezeknek mi az ellátási minimuma, milyen az 
ésszerű finanszírozása. A magyar közoktatásban az SNI jelenleg alkalmazott 
kategóriáinak ellátásában érintett szakemberek és intézmények köre igen szé-
les. Mivel azonban a feladatrendszerük meghatározásában különböző szem-
pontok érvényesülnek, nem ritkák a feladat-, illetve kompetenciaátfedések.

A következőkben ismertetett szakmai modell akkor működik, ha az ala-
csony iskolai teljesítmény az SNI-hez köthető teljesítményeltérésektől jól meg-
különböztethető, hiszen megoldásaiknak is különbözniük kell egymástól a köz-
oktatásban. Az iskolai alulteljesítés (például átlagon aluli olvasási teljesítmé-
nyek) és az SNI-körbe tartozó diagnosztikai kategóriák (például disz lexia) 
megkülönböztetése alapvető érdeke az érintetteknek, illetve szűkebb és tágabb 
értelemben vett szakmai és gazdasági érdeke is a közoktatás fenntartóinak. 
Nem mindegy ugyanis, hogy az iskolai teljesítmények átlagtól való jelentős 
eltéréseiben milyen tényezők a meghatározók: a gyermekek különböző ere-
detű és ezért másfajta beavatkozást igénylő extraszükségleteiről van-e szó 
(halmozottan hátrányos helyzet, kisebbségi lét és/vagy SNI), vagy pedig az 
iskola működési problémáiról (szervezési, működtetési anomáliák, szakmai 
hiányosságok stb.). Alapvető annak meghatározása, hogy az iskolai teljesítmé-
nyek jelentős eltérését kiegyenlíteni hivatott oktatási többlet milyen típusú, ki 
és hogyan állapítja meg, ki és hol végzi a korrekciót, ennek feltételeit hogyan 
és mennyiért lehet biztosítani.

A 6.1. ábra azt mutatja be, hogy miként oszlik meg a közoktatásban részt 
vevő gyermekek általános és különleges oktatási és nevelési szükséglete, illetve 
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3.
2.b)

2.a) 1.

a rehabilitációs célú fejlesztési igény az oktatási és speciális ellátás szempontjá-
ból. A modell a közoktatásban részt vevő populációra vonatkozóan határozza 
meg az általános és a különleges oktatási szükségleteket, mégpedig úgy, hogy 
alapesetnek veszi a megfelelő szintű közoktatást. Az azonosított külön oktatási 
szükséglet ellátásának célja az alaptantervben megjelölt tudás és kompetencia 
megszerzésének minél sikeresebb segítése. Az oktatási tartalom a gyermekek 
egy jelentős csoportja számára azonos, ugyanabban az osztályban és/vagy 
iskolában közvetítik, azaz az oktatás integrált, ez a széles ellátás alapesete és 
a gyermekek alapjoga. Az integrált oktatási tartalmak közvetítésének célcso-
portja a tipikusan és az atipikusan fejlődő gyermekek egy jelentős hányada 
[az ábrán ezek az 1., a 2.a) és a 2.b) csoportok]. A többletoktatási, -fejlesztési 
szükségletek azonosítása és kielégítése jelentős hányadában az őket ellátó in-
tézményekben történik, a külön korrekció, fejlesztés eltérő mértékű, és eltérő 
szakértelmet igényel.

Úgy tűnhet, hogy a modell kiindulópontja nincs összhangban a jelenlegi 
gyakorlattal, hiszen abból indul ki, hogy a közoktatás kiegyenlített szakmai 
szintű és feltételrendszerű oktatási intézményekben folyik, azaz az alaptan-
tervben rögzített tudás és kompetencia megszerzésének feltételrendszere min-
denütt egyformán adott, a többletoktatási szükséglet megjelenése pedig a gyer-
mek képességeire, adottságaira vezethető vissza. A modellt ilyen helyzetben 
lehet a legegyszerűbben alkalmazni, a többletszükségletek szakmai azonosí-
tása is így a legegyszerűbb. E kötet más anyagaiból azonban az derül ki, hogy 
a magyar közoktatási rendszerben olyan anomáliák (képesség- és kisebbségi 
alapon működő szegregáció, erős településszerkezeti és társadalmi-gazdasá-
gi hatások, a hátrányok elégtelen kiegyenlítése stb.) léteznek, amelyek miatt 
a közoktatás szakmai és finanszírozási színvonala egyaránt egyenetlen. Ebből 
nem az következik, hogy a modell nem jó, hanem az, hogy az 1. csoport (nincs 
többletoktatási szükséglet) nagysága a várhatónál kisebb. A modellből az is 

[6.1. ÁBRA]

Az oktatási és nevelési 
szükséglet megoszlása

JELMAGYARÁZAT
1. Az alaptantervben rögzített tudás és kompetencia megszerzésének az átlagos 

szintű oktatási intézményben nincs akadálya, az idetartozó tanulók esetében 
nincs azonosított pluszszükséglet.

2.a) Az 1. pont feltételei teljesülnek, de van teljesítményprobléma, a szükséges 
extraoktatást a pedagógus azonosítja. A korrekciót a tanár végzi, szükség 
esetén segítő szolgáltatásokat vesz igénybe (iskolapszichológus, nevelési 
tanácsadó).

2.b) Az 1. pont feltételei teljesülnek, de a teljesítmény jelentősen átlag alatti, 
a különleges oktatási szükségletet erre specializált szakember azonosítja 
(SNI–b). Standardizált diagnosztikai rendszeren alapuló komplex szakdiag-
nózis szükséges. A tanuló integrált oktatásban vesz részt, a fejlesztést pedig 
ezen felül kapja. A fejlesztés külön, erre a területre specializált szakember 
(szükség esetén specializált intézet) bevonásával történik.

3. A különleges oktatási szükségletet és rehabilitációs célú fejlesztési igényt erre 
specializált szakember azonosítja, intenzív szakellátás szükséges (SNI–a). 
Standardizált diagnosztikai rendszeren alapuló komplex szakdiagnózis, a tel-
jes ellátáshoz speciális szakember szükséges. Az ellátás helye az oktatás adott 
vagy teljes szakaszában szakintézményben történik.[FORRÁS] KATONA (2007) alapján.
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következik, hogy a magyar közoktatás nemzetközi felmérésekben is kimutatott 
egyenetlen színvonala miatt az elméletileg várhatónál jóval kisebbként jelenik 
meg az 1. csoport. Ennek következménye, hogy a mérhető teljesítményben lévő 
eltérések annak jelzései, hogy a várhatónál nagyobb többletoktatási szükséglet 
jelenik meg, ez utóbbi pedig, aszerint, hogy mennyire jól működik a pedagó-
giai és/vagy a komplex diagnosztika, a 2.a) és a 2.b) csoport között oszlik meg.

A sajátos nevelési igényű (SNI) tanulók kimutatott számában meglévő nagy 
különbségek (megyék, települések, iskolák között) feltehetően annak követ-
keztében alakulnak ki, hogy az azonos iskolákban, osztályokban oktatandó, 
ám alapvetően eltérő szakmai feltételeket támasztó két csoportot a gyakorlat-
ban nem sikerül megbízhatóan megkülönböztetni. A probléma mindenekelőtt 
az, hogy míg a 2.a) csoport esetében a többletoktatási szükséglet azonosítása 
és korrekciós segítése pedagógiai feladat, a 2.b) esetében ez szakdiagnózist és 
specializált fejlesztő szakembert igényel. Az SNI-diagnosztika szempontjából 
alapvetően, a fejlesztés szempontjából pedig részben rendezetlen helyzet az SNI 
túlreprezentációját eredményezi. A szakmai professzionalizmus zavarai oda ve-
zetnek, hogy az eltérő természetű teljesítményproblémák összecsúsznak, az 
SNI és a hozzá hasonló formák megkülönböztetése elmarad, pedig Magyaror-
szágon az SNI és nem SNI típusú többletoktatási szükségletek szakszerű azo-
nosítása fontosabb, mint a kiegyenlítettebb színvonalú közoktatási rendszert 
működtető országokban.

A 2. csoportba tartozó gyermekek általános jellemzője, hogy valamennyien 
ugyanazokban az iskolákban tanulnak, de a segítség típusa, a szükségletazo-
nosítás módszere és a korrekciót, fejlesztést végzők köre is más. A 2.a) cso-
portba tartoznak azok a gyermekek, akiknek az iskolai teljesítményproblémáit 
észlelve, a megfelelően képzett pedagógus azonosítani tudja a többletoktatási 
szükségletet, illetve képes arra, hogy a teljesítményproblémákat kisebb módo-
sítások révén ő maga korrigálja. Ehhez szükség esetén segítő szolgáltatásokat 
tud igénybe venni az iskolában vagy azon kívül (például nevelési tanácsadók1). 
Valójában a 2.a) csoport esetében a pedagógus az alapellátást nyújtja, amely-
nek lényege, hogy az iskola a teljesítményt figyelembe véve, egyénre szabot-
tan foglalkozik a gyermekekkel. Ebben segítségére lehetnek azok a szélesebb 
körű — normaértékeket alkalmazó — szűrőeljárások, amelyek a pedagógus által 
kielégíthető többletszükségletek azonosítását hivatottak szolgálni. A pedagó-
giai diagnosztikai eljárások alkalmasak lehetnek a pedagógus által korrigálható 
többletoktatási szükségletek azonosítására, az SNI bármely formájának gyanúja 

 [1] A nevelési tanácsadók hálózata Magyarországon a különleges oktatási és nevelési igényű gyerme-
kek ellátásának egyik jelentős szakmai vívmánya. Ennek a hálózatnak a szakmai profiltisztítása 
szükséges lehet, de nem a szakmai függetlenség rovására. A nevelési tanácsadók azok a helyek 
ma, ahol valamennyi szakma képviselteti magát, és különleges feladatai lehetnek a 2.a) és 2.b) 
csoport ellátásában, illetve a nem létező iskolapszichológiai hálózat megszervezésében, működte-
tésében. Helyüket szakmailag nem indokolt az egységes gyógypedagógiai módszertani intézmények 
keretében meghatározni.
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esetén azonban nem helyettesíthetik az adott területre specializált szakember 
által végzett, komplex diagnózist.

A különleges oktatási szükségletek másik két nagy csoportja [a 6.1. ábrán 
a 2.b) és a 3. csoport] az, amelyben nem elégséges a pedagógiai diagnózis, 
olyan komplex szakdiagnózis szükséges, amelynek célja a részletes állapot-
felmérésen kívül a fejlesztés vagy rehabilitációs célú foglalkozás kijelölése. 
A 2.b) és a 3. csoport (mindkettő SNI) alapvetően abban különbözik, hogy az 
extraszükségletek azonosítása és szakellátása mennyire specializált. Ez meg-
határozza a két csoport többletoktatási szükségleteinek ellátásában a fejlesz-
tés helyét, eszközét, szakemberét, és ennélfogva a költségeket is. Mind a 2.b), 
mind pedig a 3. csoportot az jellemzi, hogy iskolai teljesítményeik hátterében 
az atipikus fejlődés, illetve a gyermekkori fejlődési és/vagy szerzett zavarok 
olyan mintázata áll, amely többletoktatási szükségletként jelenik meg az is-
kolában. A különleges oktatási vagy rehabilitációs célú fejlesztéshez egyaránt 
szakdiagnózis szükséges, az extrafejlesztést pedig az adott terület ellátására 
specializálódott szakember végzi vagy az iskolában (2.b) vagy pedig speciali-
zált intézményekben, legalábbis az oktatás egy adott szakaszában (3).

� SNI A HAZAI TÖRVÉNYI SZABÁLYOZÁSBAN

A 6.1. ábrán bemutatott modell 2.b) csoportja a jelenlegi gyakorlat szerint 
leginkább a közoktatási törvény (Kt.) 2007. évi módosítása szerinti 121. § (1) 
bekezdésének 29. b) pontjában megjelölteknek (SNI–b) feleltethető meg. A ka-
tegóriába sorolás alapja a fenti modell és az EU gyakorlata szerint is a komp-
lex szakdiagnózis, az integrált oktatási tartalom elsajátítása pedig a szokásos 
iskolai keretben történik. Itt azonban, eltérően a 2.a) csoporttól, nem a peda-
gógus, hanem a fejlesztőmunkára specializálódott, képzett szakember vég-
zi a fejlesztést, és ennek a munkának speciális eszközigénye is van (például 
speciális tankönyv). A 3. csoport jellegzetessége, hogy a rehabilitációs célú 
fejlesztést igénylő szükséglet azonosítását (komplex diagnózis) erre speciali-
zált szakemberek végzik, a tantervi követelmények teljesítése pedig különle-
ges eszközöket, infrastruktúrát és speciálisan képzett szakembereket igényel 
az oktatás részleges vagy teljes időszakában. A 3. csoport rehabilitációs célú 
fejlesztésének egyik jellegzetessége, hogy egyes esetekben a tantervi köve-
telmények módosítása is szükséges lehet ahhoz, hogy az alap- vagy indokolt 
esetben a csökkentett tanterv sikeresen teljesíthető legyen. A jelenlegi törvé-
nyi szabályozás szerint ide a Kt. 121. § (1) bekezdésének 29.a) pontja szerinti 
kategóriák (SNI–a) tartoznak (törvény által meghatározott ellátási modelljüket 
lásd később, a 6.2. ábrán).

A diagnosztikai kategóriákkal operáló SNI–a és SNI–b alapeseteiben a leg-
fontosabb feladat azonban nem csupán a kategóriák pontosítása és a normatív 
finanszírozás keretekbe szorítása lenne (jóllehet ez lehet rövid távú kényszer). 
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Korszerű ellátás akkor lehetséges, ha a különleges oktatási szükségletek ki-
elégítésének és a rehabilitációs célú fejlesztésnek a feltételrendszere, konkrét 
elemeire bontva, a nagyobb csoporton belül diagnosztikai kategóriákhoz ren-
delhető. Ennek nem a közoktatási törvényben, hanem külön rendeletben lenne 
a helye. Ezek az elemek mindenekelőtt: a szakemberigény, az eszközellátás 
és az intézményi keret, mégpedig az oktatatás egyes szakaszaihoz hozzáren-
delve.2 A jelenlegi szabályozás figyelmen kívül hagyja azt, hogy a többnyire 
integráltan nevelt és nevelhető SNI–b gyermekek3 esetében is a különleges 
oktatási szükségletnek — amelynek szakember- és eszközigénye nyilvánvaló 
— költségei vannak, jóllehet alacsonyabbak, mint az SNI–a esetében. Az SNI 
kategóriáiban kialakult túldiagnosztizálási gyakorlat megoldása tehát nem 
a támogatás korlátozása, hanem annak árnyalt bevezetése.

Az is igaz persze, hogy finanszírozható ellátás akkor lehetséges, ha a fejlesz-
tés azonosítása megbízható, azaz komplex szakdiagnosztikára épül. A szakdiag-
nózishoz szükséges vizsgálati eljárásokat az egyes diagnosztikai kategóriákhoz 
— például autizmusspektrum-zavar (ASZ), diszlexia, diszkalkulia — rendelt szak-
mai protokollnak kell tartalmaznia. A szakmai diagnosztikai protokollal illesztett 
ellátási protokollhoz rendelhető hozzá a finanszírozási protokoll (diagnosztikai 
kategóriához rendelt ellátási költségek a közoktatás adott szakaszában), mégpe-
dig az SNI azonos költségigényű diagnosztikai kategóriái szerint csoportosítva.

A közoktatási törvény módosításainak 15 éves történetével terjedelmi okok-
ból itt nem foglalkozunk, ez számos tanulmányban elérhető. Bár érzékelhe-
tő, hogy a közoktatási törvény 2007. szeptember 1-jétől érvényes módosítását 
korszerű törekvések jellemzik, kihirdetett szövege magán viseli annak követ-
kezményét, hogy — a korábbinál jóval korszerűbb diagnosztikai csoportosítás 
ellenére — az alkalmazott megkülönböztető definíciók szakmailag tarthatatla-
nok, elavultak. A törvény módosított szövege két nagy kategória (SNI–a, SNI–b) 
ellátásáról rendelkezik, és megjelöli az ellátás eltérő finanszírozási és ellátó 
intézményi hely szerinti kategóriáit (ez utóbbiakat számos törvény és rendelet 
részletesen szabályozza), illetve rendelkezik arról, hogy miként kell az egyes 
ellátási kategóriákat újradefiniálni, illetve az érintett gyermekeket újravizs-
gálni. (Erről annak ellenére intézkedik, hogy az elmúlt másfél évtizedben egy 
komplex, egységes, országos szintű diagnosztikai rendszer kialakítása egyál-
talán nem történt meg.)

Maga a törvényszöveg ennek ellenére megpróbálja meghatározni, kik azok, 
akik a közoktatás alapintézményeiben a többiekkel együtt oktathatók, és kik 
azok, akiknek ellátása külön, specializált intézményben indokolt. A módosítás-

 [2] Például vakok, gyengénlátók, siketek és nagyothallók esetében kezdetben más az eszközigény, 
mint a tanulmányok későbbi szakaszában, míg az értelmi fogyatékosok esetében ez többnyire 
nincs így.

 [3] Érdemes megjegyezni, hogy az SNI–b esetében a Kt. 2007 előtt használt kategóriákban nem csu-
pán a túldiagnosztizálás volt jellemző, hanem az is, hogy sok tanuló nem került, vagy nem időben 
került, azonosításra.
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hoz tartozó kiegészítő rendelkezésekből elég nyilvánvalónak látszik, hogy az 
átfogalmazás hátterében minden bizonnyal az elszabadult finanszírozási terhek 
csökkentésének szándéka húzódik meg. A szövegben a szakmai szempontból 
két nagy csoportot alkotó atipikus fejlődési mintázatok, fejlődési és/vagy szer-
zett gyermekkori zavarok két alapvető kategóriát alkotnak. Ezek megnevezésü-
ket tekintve a korábbi törvényi szövegnél korszerűbbek.4 Az új SNI–a és SNI–b 
kategorizálás azonban nincs összhangban a nemzetközi szakmai gyakorlattal. 
A törvény értelmező rendelkezéseiben a 121. § ugyanis aszerint különbözteti 
meg a két kategóriát,5 hogy az atipikus fejlődési mintázat visszavezethető-e „or-
ganikus okra”, vagy sem. Erre világos példa a diszlexia. Az organikus okra visz-
szavezethető diszlexia ellátása finanszírozott, a nem organikusé viszont nem, 
az előbbi külön intézményben zajlik, az utóbbi nem.6 Ilyen furcsa megkülön-
böztetést az OECD-országok ismert törvényi szabályozásai sehol sem vezetnek 
be. Különösen problémás ez a definíció, ha figyelembe vesszük, hogy a hazai 
diagnosztikai gyakorlat nem nevezhető korszerűnek (például nem használ be-
mért normaértékekkel ellátott eljárásokat). Problémásnak látszik az is, hogy az 
atipikus fejlődés, illetve a megismerőrendszer fejlődési és/vagy szerzett zava-
rainak megállapításakor miként képes feltárni az organikus versus nem organi-
kus összefüggéseket: nem ritka, hogy a zavar etiológiája nem ismert, az orga-
nikus összefüggést7 feltárni képes eljárásokhoz történő hozzáférés korlátozott.

A törvény bevezetésekor született hivatalos ismertetők egyike (lásd 6.2. 
ábra) szerint a megismerőfunkciók és a viselkedés (szakszerűbb lenne a „visel-
kedés-, illetve magatartás-szabályozás” kifejezés) rendellenességei organikus 
és nem organikus okokra vezethetők vissza, s az ellátást e csoportosítás szerint 
kell meghatározni. A közoktatási törvény 2007. évi módosításának mellékren-
delkezéseiből az is egyértelmű, hogy a két kategóriában az ellátási követelmé-
nyek mások, következésképpen a finanszírozási követelmények is eltérők.

A 6.2. ábra jól szemlélteti, hogy a jelenlegi hazai ellátási modell miként 
kezeli a két SNI-kategóriát. Az SNI–a (ez a 6.1. ábrán bemutatott szakmai mo-
dell szerint az intenzív szakellátást igénylő 3. csoport) esetében rehabilitációs 
célú foglalkoztatás szükséges, tehát az ilyen tanuló marad(hat) speciális in-
tézményben, és ennek finanszírozása is fennmarad. Az SNI–b csoport (ez mo-

 [4] A szöveg nem keveri össze a pszichés és kognitív funkciókat, azaz elfogadja, hogy az atipikus fejlő-
dés tanulásizavar-mintázatai a megismerőfunkciók (figyelem, gondolkodás, nyelv stb.) jellegzetes 
eltéréseihez köthetők. A „viselkedés zavarai” a szövegben nem túl szerencsés „népi pszichológiai” 
megfogalmazás, valójában szakmai értelemben a magatartás-szabályozás zavarairól van szó.

 [5] Az SNI szakdiagnózisában érintett szakmák fejlődésének következtében az elnevezések egyébként 
állandóan változnak, éppen ezért célszerű lehet, hogy a törvényi szöveg a problématerületeket írja 
le, a diagnosztikai címkéket pedig melléklet, esetleg eljárási utasítás tartalmazza.

 [6] Mellékes szempontnak tűnhet, de feltehető, hogy például a diszlexia az SNI–a alcsoportjában 
azért szerepel (hogy miért organikus okra visszavezethetőként, az nehezen érthető), mert ennek 
a diagnosztikai címkének az alkalmazása eltér a nemzetközi gyakorlattól, azaz nem egy szakértői 
csoport ma is változatlanul diszlexiát diagnosztizál értelmi fogyatékosság esetén.

 [7] A törvény ráadásul okról beszél, s mint jól tudjuk, az ok-okozati összefüggések bizonyítása nehe-
zebb, mint az együttjárások feltérképezése, különösen, ha kevés a korszerű és megbízható eljárás.
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Organikus okokra
visszavezethető

SNI

Kt. 121. § (1) bekezdés
29. a) pont

REHABILITÁCIÓS
foglalkozás

Kt. 52. § (6) bekezdés

Szakember által azonosított,
intenzív szakellátást igénylő többletszükséglet,

a 6.1. ábrán ez a 3. csoport

Organikus okokra
vissza nem vezethető

Kt. 121. § (1) bekezdés
29. b) pont

FEJLESZTŐ
foglalkoztatás

Kt. 30. § (7) bekezdés

Szakember által azonosított,
extrafejlesztéssel kielégíthető többletszükséglet,

a 6.1. ábrán ez a 2.b) csoport

dellünk szerint a 2.b), az SNI–a azonos nevű kategóriáitól abban tér el, hogy 
„nem organikus”) esetében fejlesztőfoglalkozás szükséges, mégpedig kizáró-
lag a normál oktatási intézmények keretében. Ez utóbbi érthető is, problémát 
csupán az jelent, hogy milyen alapon születik a diagnózis, miért nyilvánvaló, 
hogy a fejlesztésnek nincs külön módszer-, szakember-, eszköz-, következés-
képpen finanszírozási igénye. A diagnosztika alapja kizárólag a standardizált 
eszközökből álló komplex rendszer lehetne, a megfelelő finanszírozásé pedig 
a kategóriánként protokollban rögzített ellátási, fejlesztési minimum költség-
igénye. Megállapítható tehát, hogy a finanszírozási anomáliákat megszüntetni 
kívánó, jó szándékú módosítás az SNI kérdését nem oldotta meg, csupán újabb 
problémát teremtett. Ennek ellenére elmondható, hogy a jelenlegi törvényi 
szabályozás megfelelő garanciákat nyújt a sajátos nevelési igényű gyermekek 
különleges oktatáshoz való jogainak érvényesítéséhez. A problémák minde-
nekelőtt a teljesítés szakmai kérdéseiben jelennek meg.

� DIAGNÓZIS

A helyzetértékelés keretéül az itt felvázolt szakmai modellt, a törvényekben, 
rendeletekben meghatározott szabályozást és a mindennapi gyakorlat doku-
mentált, dokumentálható mutatóit használjuk. Érdemes mindenekelőtt előre-
bocsátanunk, hogy az SNI-kérdések törvényi szabályozásának 15 éves története 
során számos előrelépés született, annak ellenére, hogy a jelenlegi ellátásban, 

[6.2. ÁBRA]
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szabályozásban, finanszírozásban komoly anomáliák fedezhetők fel. Az in-
tegrációnak megfelelő feltételek ma még gyakori hiányában ezek a problémák 
az SNI-re korlátozott megoldási kísérletekkel, az intézmények további decent-
ralizálásával, az eddig kipróbált eszközökkel (pályázat, átszervezés, PR) nem 
oldhatók meg. Az SNI — és ugyanígy a hátrányos helyzetből, a szegénységből, 
a kisebbségi létből fakadó hátrányok — problémája az egész közoktatás finan-
szírozható fejlesztése, modernizálása nélkül nem rendezhetők.

Az SNI legégetőbb kérdései

1. Az SNI ellátási szempontjainak első kérdése — mint már szó volt róla — az 
ellátási kategóriák konkrét fejlesztési és rehabilitációs igény szerinti definíciója. 
A közoktatási törvény 2007. évi módosításának szerencsétlen organikus/nem 
organikus megkülönböztetése nem csupán szakmailag hibás, de alkalmatlan 
árnyalt módon kijelölni a fejlesztés és rehabilitáció területeit, azok kapcsoló-
dását az egyes kategóriákhoz, valamint tényleges költségvonzatukat. A közok-
tatás, konkrétan pedig az iskola szempontjából az SNI–a és az SNI–b ellátása 
alapvetően eltér, nem csupán a diagnosztika szakemberigénye szerint, hanem 
aszerint is, hogy az ellátásnak mi a — szakmai, jogi és finanszírozási oldalról 
garantált — helye, és mi az egységes protokollban rögzített követelményrend-
szere. Az SNI–a esetében a rehabilitációs célú fejlesztés vezető szakterülete 
a gyógypedagógia, helyei pedig a szakosodott intézmények különböző szer-
vezeti formái (ezeket a közoktatási törvény 2007. évi módosítása részletesen 
felsorolja). Az SNI–b esetében a fejlesztő célú különfoglalkozások helye rész-
ben a beiskolázó intézmény, részben pedig a megváltozott profilú nevelési 
tanácsadók. Az SNI–b különböző diagnosztikai kategóriáiba tartozó gyerme-
kek nagyobb létszáma esetében az integráltan nevelő intézményekben is csak 
többletsegítséggel végezhető színvonalasan a tanítás.

Diagnosztikai igényükben is eltérnek az SNI–a és SNI–b követelményei, 
hiszen az érzékszervek épségét érintő fejlődési eltéréseknek, a mozgás korlá-
tozottságának komplex vizsgálatában az orvosi szakma a vezető, ennek alap-
vizsgálatai egészülnek ki olyan szakmák módszereivel, mint a gyógypedagógia, 
a konduktív és augmentatív (kiegészítő, támogató) pedagógia, ezeknek na-
gyobb súlya a rehabilitációs célú fejlesztésben jelenik meg. Az általános men-
tális képességek, mindenekelőtt pedig az értelmi fogyatékosság kategóriáinak 
szakszerű megállapításában a szakmák szerepe eltér egymástól. Az IQ mérése 
(2008. februártól standardizált teszteljárással, a WISC-IV segítségével lehetsé-
ges) alapesetben pszichológusi kompetencia, az értelmi fogyatékosság eltérő 
szintjeire vonatkozó, az IQ és az alkalmazkodóképesség mutatóiból együtt ki-
alakított diagnózis (RADVÁNYI, 2007) viszont a területre szakosodott gyógype-
dagógus, legszerencsésebb módon pedig gyógypedagógiai pszichológus tevé-
kenységéhez köthető (hivatalosan ilyen szakpszichológus-képzés nem létezik), 
ezen szakmák kompetenciája. Az SNI–a egyes eseteiben — például autizmus-
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spektrum-zavar (ASZ), Asperger-szindróma, figyelemhiányos hiperaktivitás-
zavar (ADHD) — megnő a pszichiátriai és neuropszichológiai diagnózis súlya, 
a gyógypedagógia ezekben az esetekben magában a diagnózisban kevésbé 
kompetens, a fejlesztésben, rehabilitációban viszont annál inkább.

Az SNI–b diagnosztikája a legösszetettebb, ehhez számos szakma kompe-
tenciájára van szükség. A kognitív képességek mintázatának feltárása első he-
lyen pszichológusi feladat, a diagnózisnak azonban gyógypedagógiai és orvosi 
összetevőjének is kell lennie, a pedagógiai diagnosztika pedig ahhoz szükséges, 
hogy a fejlesztési hely, tehát az iskola számára felmérje azokat a tényezőket 
(például oktathatóság), amelyekre a pedagógus támaszkodhat. Az SNI–b ese-
tében azonban a diagnózis sohasem pedagógusi feladat, mint ahogy az SNI–a 
esetében sem. Amint már szó volt róla, a pedagógiai diagnosztika nem léphet 
túl a pedagógus kompetenciakörében korrigálható teljesítményeltérések meg-
állapításán, bizonytalan helyzet esetére a komplex diagnosztika alapellátási 
módszerei (szűrő, prevenció stb.) alkalmazhatók, az ezt végzők feladata pedig 
a szakellátásba irányítás.

2. Az SNI hazai helyzetéről akkor kapunk megbízható képet, ha azt vizsgál-
juk, milyen az ellátó szakmák szakmai felkészültsége, a különleges oktatási 
szükségletek azonosítását és kielégítését milyen szakmai programhoz köthe-
tően, milyen módszerekkel, mennyire egységes és kötelező érvényű proto-
kollok alapján végzik, és mindennek adottak-e feltételei. Az ellátó szakmák 
szempontjából célszerű az SNI–a esetében azt vizsgálni, hogy a szakellátó 
intézmények miként felelnek meg a szakmai, szervezési, minőségbiztosítási 
és finanszírozhatósági követelményeknek. Az SNI–b esetében ennek feltételeit 
a közoktatás valamennyi intézményében el kell végezni, hiszen az oktatás és 
fejlesztés a pedagógiai és a fejlesztő szakember együttműködésében valósul 
meg, az általános és különleges oktatási szükségletek kielégítése egyetlen he-
lyen, az iskolában történik.

Az SNI szakmailag megalapozott, korszerű, egységes, ellenőrizhető és fi-
nanszírozható ellátórendszerének a működését legalább három területen lehet 
biztosítani, és itt kellene elsőként vizsgálni
a) az ellátó szakmák felkészültségét és feladatrendszerét,
b) az ellátó intézmények rendszerét és működését,
c) az állami és fenntartói kötelezettségek szabályozását és ellenőrzését.

� Ellátó szakmák

3. Az SNI-kérdéseket hatékonyan kezelő OECD-országokban — szakmai kon-
szenzus alapján kialakított — komplex program áll rendelkezésre. Ez valameny-
nyi érintett szakma esetében egységes rendszerbe és ehhez rendelt protokollok 
sorába foglalja az SNI-diagnosztika, továbbá a fejlesztés és rehabilitáció mód-
szereit, valamint a megfelelő szakmai színvonal elérésének képzési, továbbkép-
zési feltételeit. Ma Magyarországon a szakdiagnózisokért felelős szakemberek, 
bármely intézménytípusban dolgozzanak is, beméretlen, normaértékek nél-
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küli eljárásokkal, esetleg külföldről beszerzett, a szerzői jogokat sértő teszt-
másolatokkal, nemritkán rossz minőségű magyar adaptációkkal dolgoznak. 
Ez vonatkozik a szűrőeszközökre (a nevelési tanácsadókban) és a szakdiag-
nosztikai eljárásokra (szakértői bizottságokban) egyaránt. A jelenlegi magyar 
gyakorlat az EU–25 országaiban szinte egyedülálló (kivétel Portugália) abban, 
hogy hiányzik a diagnosztikai kategóriákhoz rendelt, egységes protokollban 
rögzített, kötelezően használandó, standardizált alapeljárásokból álló országos 
diagnosztikai rendszer. Ez érinti az értelmi képességek8 vagy a pervazív fejlő-
dési zavarok megállapításakor az SNI–a csoportot, de érinti a megnevezésében 
azonos „organikus — nem organikus” SNI–a alcsoportot és az SNI–b teljes kö-
rét. Léteznek ugyan a különböző szakmákban törekvések arra, hogy az egyes 
diagnosztikai kategóriákhoz protokollt rendeljenek, ennek azonban minőségi 
szelekció és standardizálás nélkül túl sok szakmai értelme nincs.

4. Megállapítható tehát, hogy mivel Magyarországon nincs egységes diagnosz-
tikai rendszer, egységes, országos érvényű diagnosztikai protokoll sem létez-
het. Vannak ugyan a meglévő, a gyakorlott diagnoszták kezében jól működő 
eljárások, az ezekből készített protokollok azonban csak átmenetiek lehetnek. 
A diagnózist végző szakemberek képzése, továbbképzése egyes szakmákban 
folyamatos, azonban kidolgozatlan, hogy a korszerű diagnosztika megjelené-
sével milyen szakmailag megfelelő továbbképzések szükségesek, ezeknek hol 
legyen a helye, a jelenlegi decentralizált — minőségében nem mindig ellenőr-
zött és az érintettek által nehezen finanszírozható — tanfolyamok formájában 
történjen-e. Sajnos a diagnosztikai munka területén nem ritka a feladatátfedés, 
a kompetenciatúllépés vagy –ütközés, a feladatmegosztás pedig nemritkán 
esetleges, illetve nem teljes. Az ellátó szakmák és intézménytípusok feladat-
átfedései, gyakori kompetenciaharcai és érdekütközései akkor lehetnének el-
kerülhetők, ha az ellátás szintjei egyértelműen szabályozottak lennének. Az 
alap-, szak- és speciális ellátás modelljét a 6.3. ábra mutatja be.

5. Az SNI-területekre és feladatokra jelenleg érvényes diagnózisalkotási jogo-
sítványoknak a jelenleginél szigorúbb képzési és továbbképzési feltételekhez 
kell kötődniük. Ez természetszerűen középtávú munkát, szervezést igénylő 
feladat. Az iskolában dolgozó pedagógusoknak készségszinten ismerniük kell 
az alapvető pedagógiai diagnosztikai eljárásokat. Emellett korszerű ismeretek-
kel kellene rendelkezniük az SNI típusairól, felismeréséről és a vele kapcso-
latban szükséges teendőkről. A tanító- és tanárképzés alapfokú szintjének — 
szakmailag meghatározó elemként — kellene tartalmaznia az SNI-re vonatko-

 [8] Remélhető, hogy az iskoláskorú korosztályra (6–16 éves kor) alkalmazható WISC-IV 2008 febru-
árjától hivatalosan forgalmazott standardizált magyar változatának bevezetése, illetve az ehhez 
kötött tanfolyamoknak köszönhetően a megfelelő tesztkultúra elterjedése változtat a helyzeten. 
Mivel az értelmi fogyatékosság mértékének megállapítása már az iskoláskor előtt is komoly kér-
dés, sürgetően fontos lenne az óvodai változat bevezetése és használata is.
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� Diagnosztika is, mindenekelőtt általános és szűrőeljárások
� Felkészítő intézetek (coaching institutes), ez Magyarországon a nevelési tanácsadók hálózata

SZÉLES ALAPELLÁTÁS

Regionális központok, szakintézetek, Magyarországon ezt a feladatot látják el
a tanulási képességeket vizsgáló területi és országos feladatkörű intézmények

SZŰKEBB SZAKDIAGNOSZTIKA

Ritka, speciális fejlődési zavarok,
általában a terápia is itt történik

SPECIÁLIS DIAGNOSZTIKA

zó korszerű ismereteket. Ezek alapján valamennyi pedagógusnak az elméleti 
és gyakorlati képzés során együtt kellene megszereznie az SNI-re vonatkozó 
általános és szakmódszertani tudást. Így készülhetnek fel a pedagógusok az 
SNI-vel kapcsolatos különleges feladatokra, és így válhatnak alkalmassá arra, 
hogy a kompetenciájukat meghaladó kérdésekben az alapszintű diagnosztikai 
ellátást biztosító intézménybe irányítsák a gyermeket.9

6. A komplex diagnózist megalkotó, speciálisan képzett orvosra, gyógypeda-
gógusra, pszichológusra vonatkozó végzettségi és gyakorlottsági követelmé-
nyeket a speciális szakképzésnek és továbbképzésnek kell biztosítania, ennek 
megszervezése, fenntartása és ellenőrzése törvényi garanciákat kíván. A je-
lenlegi decentralizált, helyi „továbbképző” tanfolyamok tartalma és minősé-
ge is egyenetlen. Nem ismert, hogy a továbbképzés szétdaraboltsága milyen 
mértékben terheli a pályázati forrásokat, illetve az ezeken részt vevők pénz-
tárcáját. Ma az SNI ellátásában a legfelkészültebben és legszervezettebben 
részt vevő szakma a gyógypedagógia, jóllehet a korszerűsítés ezen a területen 
is kívánatos lenne. Az SNI-diagnosztikában, a fejlesztő és rehabilitációs célú 
ellátásban hiányszakmának számít a pszichológia, számos szakterületen ke-
vés (neuropszichológia) vagy alig van (iskolapszichológia) az SNI ellátására 
specializált szakember. Ugyanez vonatkozik az érintett orvosi szakmákra is. 
A helyzetet nehezíti, hogy a pszichológusok jogállását, a pszichológusi szak-
ma gyakorlását nem szabályozza törvény (kivételt az egészségügy klinikai 
pszichológusokra vonatkozó rendeletei jelentenek), a minőségbiztosításhoz 
elengedhetetlen szakmai kamara sem létezik. Ez ugyan nemcsak a közoktatást 
érinti, de számos más kérdésben (például az SNI–a diagnosztikája és rehabi-
litációs célú ellátása) is igaz, hogy a megoldás nem egyedül az oktatási tárca 
szabályozási feladatköre.

 [9] Ez tipikusan az alapdiagnosztikai eszköztárral rendelkező ellátó intézmény, például a nevelési 
tanácsadó lehet.
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7. A diagnózisra, elhelyezésre vonatkozó vélt vagy valós hibák, tévedések szak-
mai felülvizsgálatának már ma is létezik szakmai (és jogi) fellebbezési fóruma. 
Ennek ellenére a mindennapi diagnosztikai munkában a minőségbiztosítás 
valójában nem vagy alig működik, jóllehet a szándék szintjén, leírva szinte 
mindenütt megtalálható. Valódi, nemcsak szakmailag, hanem a fenntartótól 
is független — a kompetencia területeit, eljárásokat és szankciókat rögzítő —, 
egységes és kötelező szakmai ellenőrzési rendszer nem működik.10

Protokollban rögzített, a diagnosztikai kategóriák megállapításához stan-
dardizált vizsgálati eljárásokat kötelezően hozzárendelő egységes diagnosztikai 
rendszerben aligha fordulhatna elő, hogy az egyes SNI-kategóriák nagysága, 
eloszlása aszerint nőjön vagy csökkenjen, hogy miként változik az adott cím-
kéhez kötött plusznormatíva. Márpedig a közoktatási törvény 2007. évi mó-
dosításának egyik nyilvánvaló célja az volt, hogy az SNI–b esetében kiáramló 
normatív támogatások további növekedését megállítsa. A fenntartónak és az 
iskolának a finanszírozási források megszerzésére irányuló viselkedése valójá-
ban természetesnek mondható, különösen abban az esetben, ha az érintettek 
komoly finanszírozási és/vagy gyermeklétszám-problémával küzdenek. Ezt 
a szabályozónak kellene előzetesen felmérnie és figyelembe vennie.

Az SNI pénzszerző címkévé válását többek között a korszerű diagnosztikai 
rendszer hiánya tette és teszi lehetővé — az, hogy a diagnózisért felelős szerve-
zetet érdekei a fenntartóhoz kötik, és hogy az SNI-re szánt költségvetési kiadá-
sok útja ellenőrizhetetlen. A közoktatási törvény (Kt.) 2007. évi módosításában 
a 121. § (1) bekezdés 29. b) pontjában felsorolt kategóriák felülvizsgálatának 
elrendelése például csak annak a jelzése, hogy a szabályozó jelenleg a legkisebb 
ellenállás irányába akar és tud mozdulni, hiszen a hatályos (önkormányzati) 
törvények értelmében az SNI címén igényelt, szándék szerint a gyermekek fej-
lesztésre fordítandó összegek felhasználását nem vizsgálhatja.

A közoktatási törvény SNI-szabályozási törekvéseinek elmúlt másfél évti-
zede azt a benyomást kelti, mintha a szabályozó nem számolna az emelt nor-
matíva megszerzésére irányuló, amúgy érthető, ám eredményében az érintett 
gyermekek érdekeit sértő viselkedéssel. A diagnosztikai és szakmai ellenőrzési 
rendszer hiányában elkerülhetetlenül gyakori újraszabályozás elbizonytala-
nítja a fenntartót és az iskolát is, ennek következményeként pedig az ésszerű 
feladatcentralizálási javaslatokkal szemben is félelmek alakulnak ki, szakmai 
köntösben megjelenő ellenállás nyilvánul meg. Pedig mind a diagnosztikában, 
mind pedig a különleges oktatási szükségletet kielégítő és rehabilitációs célú 
fejlesztésben hiányzik a centralizált szakmai felügyeleti-felülvizsgálati rendszer. 
Ennek hiányában a jelenlegi helyzet konzerválódik, még abban az esetben is, 
ha néhány év (minimálisan négy-hat év) alatt kialakul az SNI országos, komp-
lex diagnosztikai rendszere.

[10] Az ellenőrzési rendszernek a diagnosztika és fejlesztési módszerek szakmai protokolljára kellene 
épülnie, a minőség és eredmény értékelésének pedig objektív vizsgálatok alapján kellene történnie.
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� Ellátórendszerek

8. A hatékonyan és finanszírozhatóan működő ellátórendszerekben a szakmai 
feladatokhoz transzparens intézményi rendszer kapcsolódik. Az ilyen rend-
szerekben az iskolában vagy azt megelőzően11 diagnosztizált sajátos nevelési 
igényű (SNI) gyermekek a szélesebb alap-, szak- és speciális diagnosztikai 
ellátásban kapják a fejlesztési területeket és módszereket is pontosan megje-
lölő, komplex szakdiagnózist, a diagnosztikai munka szervesen kapcsolódik 
az iskolák (SNI–b) és a speciális ellátó intézmények (SNI–a) fejlesztő, illetve 
rehabilitációs tevékenységéhez. Ma Magyarországon az ellátó intézmények 
kialakultak, ezek működését a közoktatási törvény és több rendelet szabá-
lyozza. A szűrés, diagnosztika, fejlesztés és rehabilitáció intézményeinek 
kapcsolatrendszerét helyi kialakítású, a felhasználó által gyakran nehezen 
követhető hálózat fogja össze (például bonyolult kapcsolati és finanszírozási 
rendszerű kistérségi társulások). A szintek nehezen átlátható módon épülnek 
egymásra, a helyi és országos feladatkörű intézmények viszonya nem mindig 
egyértelmű, a finanszírozás területén pedig komoly problémák, érdekütkö-
zések feszülnek.

Mind a diagnosztikai, mind pedig a fejlesztő és rehabilitációs feladatokat 
ellátó rendszerben szükséges lenne a szakmai feladatok pontos feltérképezése, 
az önkormányzati és az állami feladatok harmonizációja. Ismétlésnek tűnhet, 
mégis érdemes újra megállapítani, hogy az SNI–b-központú, alapesetként az 
iskolában történő fejlesztésnek egyrészt nem egységesek a módszertani elő-
írásai, másrészt pedig a feltételeit biztosítani hivatott támogatás felhasználása 
nem ellenőrzött, nem ellenőrizhető. Jelenleg nincs törvényi lehetőség arra, 
hogy a finanszírozó ellenőrizze, eljut-e a fejlesztésre szánt összeg (normatíva) 
az iskolához és a gyermekhez. Ennek oka az önkormányzatokhoz rászorultsági 
alapon, különböző címkéken eljuttatott támogatások tételes ellenőrzését elle-
hetetlenítő önkormányzati törvény.

9. Az ellátási szintek világos rendszerének hiányában és az eltérő finanszírozási 
módok megléte miatt a sajátos nevelési igényű gyermekek ellátása (elsősorban 
a címkeszerzővé vált SNI–b kategória esetében) nem működik megfelelően. 
A legegyszerűbbnek tűnő megoldás a folyamatos felülvizsgálat, a gyermekek 
át- és visszahelyezése, a többletfinanszírozás lefaragása. Szakmailag azonban 
nem kétséges, hogy a valódi SNI–b fejlesztő oktatása jól kalkulálható többlet-
költségekkel jár, és ennek fedezetét a feladatot végző intézményhez kell eljut-
tatni, ideális esetben úgy, hogy a ráfordítások felhasználásáért — szakmailag 
és gazdaságilag egyaránt — a regionális intézmények felelnek. Regionális ösz-

[11] Az SNI–a kategóriába tartozó gyerekek esetében a fejlődési eltérés, fogyatékosság több diagnosz-
tikai kategóriában már igen korán, gyakran már születéskor diagnosztizálható. Más esetekben 
(például a beszédfejlődés súlyos zavara, amely a magyar terminológiában a beszédfogyatékosság 
nevet viseli) a fejlődési zavar később, mindenesetre jóval az iskoláskor előtt feltűnik, és megfelelő 
ellátás esetén korrekt diagnózist és ellátást is kap.
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szehangolás hiányában tovább fog működni a jelenlegi, nehezen finanszíroz-
ható rendszer, amelynek legkívánatosabbnak minősített tulajdonsága, hogy 
decentralizált. Az intézményi decentralizáció valóban nagy vívmány a gyakor-
lati munkát ellátó rendszerben, a diagnosztikai, fejlesztési és finanszírozási 
protokollok alapján történő szakmai ellenőrzés azonban csak centralizáltan 
lehetséges — régiószinten, de kereteinek megalkotásáért az illetékes szaktár-
cák felelnek. A decentralizált feladatok változatlanul megoldhatók pályázati 
keretek között (bár ennek anomáliái sem ritkák), egységes, szakmailag értel-
mes és hosszú távon is finanszírozható rendszerek kialakítása mégis kizárólag 
centralizáltan lehetséges.

Mi történik ma a hazai ellátórendszerekben? A szakmai feladatokat ellátó 
intézmények nem alkotnak regionálisan egységes és összehangolt ellátó há-
lózatot (bár az első Nemzeti Fejlesztési Terv pályázati keretéből néhány ilyen 
létrejött). Működésük az igénybe vevő gyermek, szülő, sőt gyakran a problé-
mát felfedező iskola számára sem átlátható, az igénybe vehető szolgáltatások 
nem eléggé ismertek. Egységes, összehangolt működés és megfelelő diag-
nosztikai rendszer hiányában az intenzív szakmai ellátási igény többszöröse 
jelenik meg, ez különösen igaz a nevelési tanácsadókra (SZAKÁCS, 2007). Az 
alapellátás (diagnosztikában a nevelési tanácsadó, fejlesztésben az iskola), 
a szakellátás (diagnosztikában a szakértői bizottság, ellátásban valamilyen 
gyógypedagógiai intézmény) és a speciális ellátás (különleges fejlődési za-
varok — például az autizmusspektrum-zavar, az Asperger-szindróma, a fi-
gyelemhiányos hiperaktivitás-zavar — diagnosztikájára és terápiájára sza-
kosodott, erősen az orvosi szakmákra támaszkodó intézmény) munkájának 
összehangolása nem várható maguktól az intézetektől és fenntartóiktól. Ez 
csak megfelelő, centralizált információs rendszerre építve lehetséges, külön 
fejlesztésekben nem valósítható meg. A kész rendszer működtetésére a regi-
onális (esetleg nagytérségi) központok lennének alkalmasak. Ezen a szinten 
van remény az intézmények szakmai munkájának összehangolására, egységes 
információs rendszer működtetésére, szakmai kontrollra és a célzott pénzfel-
használás ellenőrzésére.

A regionális központok kialakításához az SNI-finanszírozás korszerűbb 
modelljének kidolgozására lenne szükség. A szélesebb, szakmailag csoporto-
sított diagnosztikai kategóriák esetében tételesen megállapítható a diagnosz-
tika és a terápia költsége, ehhez kellene a normatívákat igazítani, valamint 
felhasználásukat ellenőrizni. A feladatok ellátása egy ilyen rendszerben is 
decentralizált marad, és ez szükséges is a rugalmas és minőségi működés-
hez. Nem tartható viszont sem szakmai, sem finanszírozási szempontból az 
a helyzet, hogy egy országos diagnosztikai rendszer helyi kezdeményezések 
alapján, a különböző szakmák lobbiérdekeinek megfelelően, a legkülönfélébb 
módszerek összerakásával jöjjön létre. Akkor színvonalas és költséghatékony 
az intézmények ellátása korszerű eszközzel, az eszközök normaértékeinek 
karbantartása, a kiképzés a diagnosztikai eljárások használatára és a tovább-
képzés, ha van országos felelőse, mégpedig önálló, független intézmény formá-
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jában. Egy független országos szakdiagnosztikai szolgáltató központ kialakítá-
sával megoldható lenne a diagnosztikai eszközökkel való ellátás, a minőségi 
szakmai továbbképzés,12 valamint a minőségbiztosítás is.

� Az állami és önkormányzati kötelezettségek szabályozása és ellenőrzése

10. A közoktatásban a tipikusan fejlődő gyermekekkel együtt tanuló SNI–b gyer-
mekek esetében az önkormányzathoz eljutó normatív támogatás felhasználása 
nem ellenőrizhető, tehát amennyiben a fejlesztés többletköltségeinek biztosítá-
sához az állam mégis forrást rendel, a célirányos felhasználáshoz finanszírozási 
konstrukciót kell létrehozni. A jelenlegi rendszerben az SNI–b kategóriában 
a fenntartók és az iskolák járadékvadász (normatívaszerző) viselkedése miatt 
magasra duzzadt létszám nem finanszírozható tovább, a normatívák egyszerű 
lefaragása azonban a rászoruló gyermekektől von meg forrásokat. Az SNI–b 
kategóriába ép intelligenciájú, de általános vagy specifikus tanulási zavarral 
küzdő gyermekek tartoznak, akik külön fejlesztő szakembert, eszközt, gyak-
ran több informatikai segítséget, információtechnikán alapuló eszközöket stb. 
igényelnek. Ezeknek bér- és költségvonzata határozza meg, hogy mibe kerül 
egy SNI–b tanuló ellátása 6–18 éves korában, ha a közoktatás alapintézményei-
ben tanul, és mibe kerülnek az SNI–a egyes kategóriába tartozók, amennyiben 
speciális intézményekben tanulnak (a tanulmányok teljes időszakában vagy 
csak első szakaszában, amit az együttnevelésükre alkalmas iskolában folytatott 
tanulmányok követnek, mint például a vakok esetében, a megfelelő eszköz-
használat elsajátítása után, lásd JANKÓ-BREZOVAY, 2007).

A költségeket alapvetően meghatározza, hogy hány gyermek tartozik egy-
egy SNI-kategóriába, az oktatásuk és nevelésük milyen valós költséggel lehet-
séges, illetve az ehhez kapcsolt normatíva hová jut, azt hogyan használják fel. 
Az országos statisztikák általában azonos, a helyiek (városi, térségi, megyei) 
pedig nagyon eltérő számot jelölnek meg még a régi SNI-kategóriák szerint is 
(lásd 6.4. ábra). Ez általában a közoktatásban részt vevő gyermekek maximum 
10 százaléka, vannak olyan szakértői bizottságok, ahol például a diszlexiá-
sok száma 30 százalék feletti. Ez szakmailag elfogadhatatlan (bővebben lásd 
a diszlexiáról szóló keretes írásban). Megbízható diagnosztikai eljárások nélkül 
azonban nehéz megállapítani, különösen az SNI–b esetében, hogy a különle-
ges oktatási segítséget igénylő gyermekek e csoportjában (diszlexia, diszgráfia, 
diszkalkulia, általános tanulási zavar) a létszám túl- vagy alulreprezentált-e. 
Ezért a szakmai feladatokon túl az állami és önkormányzati feladatok össze-
hangolása, a finanszírozás világos feltétel-, igénybevételi és ellenőrzési rend-
szerének megalkotása szükséges.

[12] Jelenleg ezt olyan tanfolyamok hivatottak pótolni, amelyeknek szakmai szintje időnként kétséges, 
az előadók egy részének felkészültsége pedig sokszor közepes vagy annál alacsonyabb. Külön 
problémát jelenthet az is, hogy ezeknek a továbbképzéseknek a költsége is tetemes, különösen, 
ha figyelembe vesszük, hogy hányféle tanfolyamból lehet felépíteni az SNI-vel kapcsolatos szolid 
alaptudást.
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Az SNI jelenlegi helyzete arra utal, hogy a kialakult szabályozási mecha-
nizmusok nem működnek, megfelelő szakmai kontroll hiányában a fejlesztés 
kijelölését szolgáló diagnosztikai kategóriák címkeszerző statisztikai kate-
góriákká váltak, az SNI-re szánt összegeket ismeretlen (nem haszontalan, 
csak éppen nem a gyermekek fejlesztését célzó) célokra fordítják. Adott cso-
portok kivonása a finanszírozási körből nem oldja meg a kérdést. A szüksé-
ges fejlesztés akkor valósulhat meg, ha az erre szánt összegek felhasználása 
ellenőrizhető, más célra történő felhasználása pedig szankcionálható. Itt is 
beleütközünk azonban abba, hogy megbízható diagnosztikai rendszer, az 
ellátórendszer egészének szakmai professzionalizmusa nélkül, csak közgaz-
dasági és jogi eszközökkel a kérdés nem oldható meg. Ezt az egész közokta-
tást érintő kérdést legjobban a hitekkel és tévhitekkel övezett olvasási prob-
lémák és a diszlexia témájában lehet szemléltetni. Ennek bemutatását tartal-
mazza a keretes írás.

Az SNI hazai helyzetének elemzéséből látható, hogy ma az ellátórendszer 
szerkezete, szintjeinek egymásra épülése bonyolult és nehezen követhető. 
Az ellátási hierarchia működése esetleges, a rendszer egységes információs 
rendszer hiányában átláthatatlan. Ezek a problémák kizárólag jogi szabá-
lyozással nem oldhatók meg. A közoktatási törvény azonban (az említett ki-
vételekkel) viszonylag korszerű keretet kínál. A megoldandó feladatok min-
denekelőtt szakmaiak (diagnosztika, terápia, protokoll, szakmai ellenőrzés 
stb.), szervezésiek (ellátási szintek, kompetenciaterületek, intézmények há-
lózata, ellenőrzés stb.), s csak ezekhez rendelve lehet megfelelő finanszíro-
zási rendszert kialakítani. Ennek fényében érdemes megvizsgálni, hogy a jól 
működő rendszer kialakítása hol ütközik a jelenleg hatályos törvényekbe és 
rendeletekbe.
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[6.4. ÁBRA]

Az SNI (a közoktatási 
törvény 2007. évi 
módosítása előtti 

kategóriák) megoszlása 
iskolatípusok szerint

[MEGJEGYZÉS] SNI–a: az 1. osztályban, sőt az óvodában is már általában látható, SNI–b: többnyire csak később lát-
ható. 10 százalék esetén: 60–80 ezer 1–8. osztályos.

[FORRÁS] KŐPATAKINÉ ÉS SZERZŐTÁRSAI (2006).
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[6.5. ÁBRA]

Agyi funkciók

AZ OLVASÁS ZAVARAI

Az átlagtól lefelé lényegesen eltérő komplex olvasási teljesítmény megjelenése számos okra vezet-
hető vissza, mégpedig azért, mert az értő olvasás igen összetett kognitív teljesítmény. Már az olva-
sási rutinok kialakulása is igen összetett fejlődés eredménye, azaz az olvasás két útja, a dekódolást 
működtető fonológiai és a szófelismerő rendszer kialakulását igénylő rendszer összehangolt mű-
ködése a megismerőfunkciók (beszédészlelés, hallási figyelem, vizuális percepció, mentális szótár 
stb.) rendszerének számos alrendszerére és ezek érésére, fejlődésére támaszkodik (bővebben lásd 
CSÉPE, 2006). Mint a 6.5. ábrán is látható, az olvasás igen összetett készség, és újonnan kialakuló, 
illetve szerveződő agyi funkciókra támaszkodik.

A gyakorlott olvasás komplex, újjászerveződő agyi funkciók működéséhez kötött, ezek fejlődési 
eltérései szoros összefüggést mutatnak a diszlexiával. A diszlexia úgynevezett „organikus” eredete 
gyermekeknél csak súlyos és bizonyított sérüléseknél mutatható ki. Önmagában a születés körüli 
incidensek (például koraszülöttség) nem elegendő diagnosztikai feltételei az „organikus okra visz-
szavezethető” kategória használatának. Az olvasás rendellenességeit önálló diagnosztikai kategó-
riaként megjelenítő diszlexia jellegzetes kognitív mintázatot mutat, ez pedig megfelelő diagnosz-
tikai eljárásokkal megkülönböztethető a gyenge olvasás egyéb formáitól. Röviden összefoglalva 
a jellemzőket, az is felismerhető, hogy melyek a komplex szakdiagnózis, és melyek a pedagógiai 
diagnosztika területei.

A GYENGE OLVASÁS TARTOMÁNYA

Nem diszlexia, kognitív profilja nem azonos
Faktorai:
• társadalmi-gazdasági státus (SES)
• társadalmi-kulturális jellemzők
• gyenge iskola
• gyenge oktatás
• alkalmatlan módszer

DISZLEXIA

• Heterogén, alcsoportok jellegzetes kognitív 
profillal

• Az agyi funkciók jellegzetes mássága jellemzi
• Multigénes öröklődést mutató alcsoport

►
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A kérdések tehát az SNI-re is általánosíthatóan a következők: Mi az organikus/nem organikus? 
Ezt ki és miként állapítja meg megbízhatóan? Ki diagnosztizál és mivel, azaz vannak-e korszerű, 
megbízható, normaértékkel ellátott módszereink? Valóban a diszlexiások fejlesztését finanszíroz-
zuk-e megfelelő diagnosztika és a finanszírozás ellenőrizhetősége nélkül? Eljut-e a finanszírozott 
fejlesztés a valódi diszlexiásokhoz? Az oktatásuk külön intézményhez kötött-e, azaz a szegregációt 
támogatjuk-e, avagy az integrációt? Esetleg a diagnosztikát és a fejlesztést kell speciális intézethez 
kötni? Hogyan oldjuk meg a sajátos nevelési igény és a halmozottan hátrányos helyzet átfedéséből 
származó problémákat? A szövegértő olvasás problémáinak intervenciójával tudjuk-e finanszírozni 
a teljesítményeloszlás alsó tartományának felhúzását a közoktatás egészében? Szükséges-e a gyenge 
olvasás normatív finanszírozása, ha
• nincs megbízható diagnosztika, azaz „gyenge olvasás = diszlexia”;
• az iskola, illetve a tanítási mód és módszer hatása nem tisztázott;
• az alacsony társadalmi-gazdasági státus hatásait felerősítő iskolarendszer széles körben elfogadott;
•  szakmailag is lebecsüljük a PISA (Programme for International Students Assessment) 2006. évi 
eredményeit, mégpedig más — módszerükben eltérő — nemzetközi felmérésekre hivatkozva: pél-
dául TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study).

� JAVASLATOK

1. Az SNI-vel kapcsolatos problémák egy középtávú terv keretében oldhatók 
meg, a legfontosabb kérdésekben azonban szükség lenne a munka minél ha-
marabbi megkezdésére. A megoldási javaslatok három témakört érintenek: 
a) a szükséges intézményi változásokat, b) a szakmai megoldásokat, illetve c) 
olyan hosszú távra szóló javaslatokat és kiemelt feladatokat, amelyek szerve-
sen kapcsolódnak a közoktatásnak a jelen kötetben tárgyalt más területeihez.

Intézményi megoldások

2. Középtávon célszerűnek látszik az SNI-diagnosztika, valamint a fejlesztő és 
rehabilitációs célú munkában részt vevő intézmények hasonló minta alapján 
szervezett, régiószintű hálózatának kialakítása, mindenekelőtt a rendszer-
szemléletű működés megvalósítása. Ennek egyik alapeleme az alap-, szak- és 
speciális diagnosztikai tevékenység kötelező működési rendszerének kialakí-
tása, hasonlóan, mint az egészségügyben az alap-, szak- és speciális ellátás 
szintjeinek szakmailag szabályozott egymásra épülése.

Ehhez át kell tekinteni, hogy megvalósítható-e az egységes rendszerbe szer-
vezett SNI-ellátás az önkormányzati közoktatási kötelezettség és finanszírozás 
jelenlegi rendszerében. Segíthetne, ha a finanszírozási kötelezettség megállapí-
tása egységes lenne az önkormányzat szintjén (például az alapellátásra fordí-
tandó összeg kötelezően mekkora része az önkormányzat költségveté sének), az 
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állami finanszírozás pedig az egységes ellátási alapnormatíva hiányzó részére 
vonatkozna. Az integrált oktatást a gyermekek egy nagy csoportjában — lásd 
a 6.1. ábra 1., 2.a) és 2.b) csoportjait — alapesetnek tekintő közoktatási rend-
szerben mindenképpen szükség van
a különleges oktatási, nevelési igénnyel jelen lévő gyermekek megfelelő telje-• 
sítményét biztosító ellátás javítására,
a finanszírozás költségtételeinek egyértelműen megállapítására,• 
a folyósítás transzparens és ellenőrizhető rendszerének kidolgozására.• 
Ehhez elengedhetetlenek az ellátás jelenlegi teljes feltételrendszerének (humán 
erőforrás, eszköz, infrastruktúra stb.) SNI-kategóriánkénti és kategóriákon be-
lüli (például vakok, siketek, értelmi fogyatékosok) feltárása, állapotfelmérése.

Kategóriánként és kategóriákon belül szükséges az ellátási tételek rögzítése 
a diagnosztikai kategóriához rendelt protokollokban, valamint a protokollokba 
tartozó ellátások átlagos költségének megállapítása (speciális szakember mun-
kadíja, integrált/inkluzív oktatásban részt vevő pedagógus kiegészítő díjazása, 
eltérő felhasználási körű eszközök beszerzése, kölcsönzése, infrastruktúra, 
egyéb, például az utazó szakemberek utazási költségei). Ennek alapján érde-
mes az állam által vállalható finanszírozási tételeket megállapítani, mégpedig 
életkor szerint. (A vakok esetében például egyes drága eszközök csak a tanul-
mányok elején szükségesek — JANKÓ-BREZOVAY, 2007.)

3. Mielőbb ki kell alakítani az integráltan oktatott gyermekek emelt norma-
tívájának célirányosabb finanszírozási rendszerét (az emelt normatíva meg-
felelő részét közvetlenül a rehabilitációt végző intézményekhez kell utalni, 
lásd Mihalovics Jenő hasonló javaslatát az OKA SNI-háttéranyagában, 2007). 
Szükséges lenne ezenkívül az utazó szakemberek költségtérítésének racionális 
megállapítására az utazási távolságok és más tényezők figyelembevételével. Az 
SNI–b eddiginél hatékonyabb ellátásához az intézmények pedagógusainak, de 
legalább egy „mentorpedagógusnak” szakmai képzést kell nyújtani.

4. Mindezek megvalósulásához szükségesnek látszik az alap- és szakellátás 
egységes kontrolljának, valamint a számonkérhetőség, az ellenőrizhetőség 
rendszerének a kialakítása. Míg a gyakorlati munka decentralizált, a minőség-
biztosítás alapösszetevőjét jelentő szakmai és pénzügyi ellenőrzés centralizált. 
Szükséges mindehhez az eltérő szervezeti formák (nevelési tanácsadók, peda-
gógiai szakszolgálatok, egységes gyógypedagógiai módszertani intézmények 
stb.) diagnosztikai és ellátó tevékenységének egységes, átlátható, megfelelő 
információs rendszerrel segített rendszerbe szervezése, amit a feladatátfedé-
sek és kompetenciaütközések felmérésének kell megelőznie. Fel kell tárni, 
hogy miként alakíthatók ki olyan regionális (EU-régiók) központok, amelyek 
az SNI-ellátásban a minőségbiztosításért, a szakmai munka ellenőrzéséért, az 
eszköz- és financiális feltételrendszer biztosításáért, a költségvetési források-
nak a végfelhasználóhoz való eljutásáért és hasznosulásáért felel. A regionális 
központok munkájának segítésére, a diagnosztikai eszköztár létrehozására, fej-
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lesztésére, folyamatos karbantartására indokolt egy olyan független országos 
központ (országos diagnosztikai szolgáltató központ) létrehozása, amelynek 
feladata a korszerű eszközök bevezetése, standardizálása, a diagnosztikai pro-
tokollokban rögzített eszközök normaértékeinek karbantartása, magas szintű 
szakmai továbbképzések biztosítása.

5. Az alapellátás decentralizált működését érintetlenül hagyva, érdemes meg-
vizsgálni, hogy a szakértői bizottságok szakellátó és speciális diagnosztikai 
tevékenysége miként tehető a fenntartótól függetlenné. Ehhez meg kell meg-
vizsgálni a tevékenység államigazgatási körbe való bevonását, fel kell mérni 
a személyi, szakmai, infrastrukturális, továbbá financiális feltételeket. A szak-
értői bizottságok tevékenységének államigazgatási körbe vonása három problé-
mát is megoldana: 1. függetlenség a diagnózis finanszírozási következményei 
által érintett önkormányzatoktól és közoktatási intézményektől, 2. egységes 
feltételrendszer és 3. a minőségbiztosítás érvényesülése.

Szakmai megoldások

6. Az SNI gyermekek ellátásában a feladatokat, a szakértelmet és az intézmé-
nyeket egységes rendszerben össze kell kapcsolni más ellátórendszerekkel (az 
egészségüggyel, a szociális és családüggyel és mindenekelőtt a gyermekvéde-
lemmel). Ebben a rendszerben az állapotfelmérés és a diagnosztika helye az 
alapellátásban legfőképpen a nevelési tanácsadó lehet. A diagnosztikai esz-
közellátottságot javítani kell, a törvényi szabályozási munkának pedig rövid 
időn belül be kellene fejeződnie ahhoz, hogy ez a hálózat munkáját megfele-
lően tudja végezni (lásd SZAKÁCS, 2007). Az alapellátás egyik feladata a szűré-
si célokra létrehozott diagnosztika alkalmazása, a csak pedagógiai fejlesztést 
igénylő gyermekek visszautalása — tanácsokkal ellátva — a pedagógusokhoz. 
Ugyancsak a nevelési tanácsadók feladata lenne az SNI–b gyermekek fejleszté-
se, ehhez azonban a feltételeket (megbízható diagnosztikai eszközökkel történő 
ellátás, ellenőrzött fejlesztés, protokollok) biztosítani kell. Az első szint szé-
les merítésű: a nevelési tanácsadókra vonatkozó statisztikák szerint (SZAKÁCS, 
2007) a gyermekek 20-25 százalékát érinti. A második szintet a diagnosztikai 
szakellátó intézmények jelentik, ezek munkájához komplex diagnosztikai esz-
közök szükségesek, amelyek ma hiányoznak. Kialakítandók az egységes, szak-
mai konszenzuson nyugvó protokollok és a világos kompetenciaterületek. Meg 
kell vizsgálni, hogy a nevelési tanácsadók és a szakértői bizottságok egy részé-
ből miként lehet korszerű SNI-szakellátást kialakítani. Az SNI-szakellátásban 
a diagnózist speciálisan képzett szakértők tudják elvégezni. Ma számos erre 
alkalmas alapítványi, az egészségügyi ellátórendszerrel kapcsolatban álló in-
tézmény működik. Elemezni kell, hogy ezek a létező intézmények megfelelő 
állami finanszírozással miként képesek ellátni a speciális differenciáldiagnosz-
tikát (autizmusspektrum-zavar, ADHD stb.).
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7. A kialakítandó rendszerszemléletű SNI-ellátásban az alap-, szak- és speciá-
lis ellátás hierarchikus intézményrendszerében adott szinten csak korlátozott 
érvényű diagnózis lenne adható, a speciális kategóriák a szakellátás körébe 
tartoznának. Bármely kérdést vizsgáljunk is az SNI jelenlegi helyzetével kap-
csolatban, kiderül, hogy egy korszerű és komplex, a szűréstől a speciális di-
agnosztikáig terjedő diagnosztikai rendszer megalkotásához egy nemzeti kon-
zorcium létrehozása szükséges. Ez részt vehetne indulásától kezdve a komplex 
diagnosztikai és a szakmailag ellenőrizhető ellátási rendszer kialakításának 
munkáiban.

8. Az SNI-diagnosztika korszerűsítése különösen az SNI–b esetében nélkülöz-
hetetlen ahhoz, hogy megértsük a tanulói kudarcok mögött meghúzódó okokat.
Különösen kritikus terület az olvasásé, ahol a különböző eredetű problémák 
összecsúsznak, a diszlexia kategória felhígulása elfedi a gyenge szövegértés 
mögött álló, igen összetett okokat. Értő szakmai elemzés szükséges annak az 
átpolitizált vitának a feloldásához, amely az olvasási problémákat hol a diszle-
xiához, hol a hátrányos helyzethez, hol a pedagógiai munka színvonalához, hol 
pedig az olvasókönyvek és olvasástanítási módszerek minőségéhez kapcsolja. 
A probléma megoldásához nagymértékben hozzájárulhatna az Oktatás és Gyer-
mekesély Kerekasztal által javasolt nemzeti olvasási panel létrehozása.

Hosszú távra szóló és kiemelt fejlesztési feladatok

9. Az SNI-ellátásban az érintett szakemberek és a felhasználók (gyermekek, 
szülők) számára is nehezen követhető a rendszer működése, az ellátás útjainak 
kijelölésében a szakmai szempontok kevésbé érvényesülnek, mint az önkor-
mányzatiak (lásd például a jegyzők szerepét az SNI kérdéseiben). Szükséges 
tehát egy olyan integrált információs rendszer kiépítése, amely az állapotfelmé-
rést, a diagnózist, a gyermek érdekében végzett tevékenységek, fejlesztések tar-
talmát úgynevezett gyermekkövető rendszerben dokumentálja. Ez az informá-
ciós rendszer a korai fejlesztés munkáját támogató védőnői adatbázisrendszer 
(lásd az 1. fejezetet) folytatásaként épülhetne fel. A gyermekkövető információs 
rendszer elemei: az állapotfelmérés, a fejlődéskövetés, a szűrés, a diagnózis és 
az ellátás szakmai mutatói, a fejlesztésre, terápiára és rehabilitációra vonatkozó 
változók (tartalom, időtartam, változás stb.), ez egészülne ki a szakmai ellen-
őrzéssel. Természetesen ennek szakmai, adatvédelmi és más (például finan-
szírozási) feltételei alapos és körültekintő elemzést érdemelnek.

10. A „tipikustól eltérő fejlődés” kategóriájának megfelelő használatával (je-
lenleg csak a rendellenesség korrekcióját emeli ki a szakmai szabályozás és 
a finanszírozás) törvényben kellene rögzíteni, hogy a rendszer egyaránt gon-
doskodik a szokványosnál gyorsabban, illetve a szokványosnál lassabban fej-
lődő gyermekek ellátásáról. Az utóbbi lehetővé tenné a tehetséges gyermekek 
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többletoktatási szükségleteire irányuló pedagógiai tevékenység feltételrendsze-
rének kialakítását és finanszírozását. Ehhez tovább kellene fejleszteni a már ma 
is létező tehetséggondozást, a feladatot rendszerszerűen kell ellátni, és a több-
letköltségeket úgy kell kezelni, mint ahogy a legtöbb OECD-országban a kü-
lönleges oktatási és nevelési szükségleteket kezelik.

11. Szükségesnek tartjuk egy, a teljes intézményi ellátásra vonatkozó — a szak-
mai egyeztetést követően kötelezően érvényes — döntési modell kidolgozását, 
összehangolt ellátási és követési protokoll kialakítását és lebontását a régiók 
szerinti különbségek (gazdasági fejlettség, településszerkezet, nemzetiségi 
összetétel) és a családi helyzet (halmozottan hátrányos helyzet, mélyszegény-
ség stb.) figyelembevételével. A sajátos nevelési igényű és más, a tipikustól el-
térően fejlődő (például halmozottan hátrányos helyzet) gyermekek komplex 
(oktatási, egészségügyi és szociális) ellátása a tevékenységek régiók szintjén 
történő összehangolását, az önkormányzatok munkájának segítését, a szakmai 
feltételrendszer megteremtését igényli, és valódi minőségbiztosítást. Meg kell 
vizsgálni, hogy a jelenlegi erősen decentralizált rendszerek működése mellett 
miként hozhatók létre a centralizált protokollok, az ellenőrzési rendszer és 
a szükséges információs rendszerek. A javaslatokban szereplő rendszerek ki-
alakítását követően célszerű az SNI-ellátásban részt vevő szakmák működésére 
vonatkozó jogi szabályozás áttekintése. A finanszírozás jelenlegi anomáliáinak 
felszámolásához szükséges lehet az önkormányzati törvény oktatásfinanszí-
rozásra vonatkozó részeinek átalakítása.

12. Fontosnak tartjuk a szakmai feladatoknak valamennyi területre és vala-
mennyi érintett szakmára kiterjedő áttekintését. Ezen belül szükséges a szak-
mai feladatok korszerűsítése (értelmi fogyatékosok), illetve finomítása (moz-
gássérültek, mozgásukban akadályozottak, vakok és gyengénlátók, siketek és 
nagyothallók, pervazív fejlődési zavarokban szenvedők, beleértve az autizmus-
spektrum-zavart). Ehhez is elengedhetetlen a korszerű, a hatályos törvények-
nek (például adatvédelemnek) megfelelő, gyermekkövető információs rend-
szer kiépítése.

� KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

A program akkor lesz sikeres, ha az SNI a közoktatás minden fontos területén 
elkülönítetten szerepel. A tanárképzésben ma csak egyes szakmai modulok-
ban jelenik meg az SNI, mégpedig erősen specifikálva (inkluzív oktatást végző 
tanár). Az integrációt alapesetnek tekintő pedagógusok képzésében az SNI-
vel kapcsolatos ismeretek megszerzését az egész képzési rendszerben végig 
kell vinni, különösen a pedagógia/pszichológia modulokban, ami interdisz-
ciplináris együttműködést igényel. Az SNI-helyzet rendezése akkor teljes, ha 
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specifikus kérdései kapcsolódnak a gyermekszegénység, gyermekesély, gyer-
mekegészségügy és gyermekvédelem programokhoz is. Az SNI kérdése nem 
korlátozható a közoktatás területére, az SNI-t a képzés teljes spektrumában és 
a munka világában is kezelni kell. Akkor lehet sikeres a sajátos nevelési igé-
nyű gyermekekkel kapcsolatos teendők ellátása, ha az élethosszig tartó tanulás 
programoknak is részévé válik.

� ÜTEMEZÉS

A diagnosztikai rendszer kialakítása központi vagy tárcaszintű finanszírozást 
igényel, és legalább öt-hat évig tart. Az intézmények munkájának rendszerbe 
szervezése, aminek előfeltétele az önkormányzat fenntartói tevékenységének 
áttekintése és kiegészítő szabályozása, három év alatt megvalósíthatónak lát-
szik. A szakmai ellenőrzés rendszerének, a centralizált funkcióknak, továbbá 
a gyermekkövető rendszernek, az intézményekre vonatkozó információs rend-
szernek a kialakítása középtávú terv keretében tűnik megvalósíthatónak. Az 
atipikus fejlődés teljes spektrumának (fejlődési elmaradás és gyors fejlődésű-
ek, a kiemelkedő képességűeket is beleértve) figyelembevétele és finanszíro-
zási modelljének kidolgozása az integrált oktatás keretében további törvényi 
szabályozást igényelhet. Az SNI-ellátás legégetőbb kérdése jelenleg a korsze-
rű és komplex diagnosztikai rendszer hiánya, a fejlesztő módszerek ezekhez 
történő hozzárendelésének és hatásvizsgálatának hiánya, továbbá a szakmai 
ellenőrzés megoldatlansága. Ennek és a korszerűsített rendszer finanszírozási 
modelljének kidolgozásához egy tervező team létrehozását látjuk szükséges-
nek. Így alakítható ki az SNI teljes spektrumára (rendellenesség és tehetség) 
vonatkozó középtávú terv. Legsürgősebb a kötelezően használandó, protokol-
lokban rögzített országos diagnosztikai rendszer és a központosított szakmai 
ellenőrzés kialakítása, valamint a jelenlegi, ellenőrizetlen finanszírozási utak 
felülvizsgálata, szükség szerinti átalakítása.

� HASZNOK ÉS KÖLTSÉGEK

A sajátos nevelési igényű gyermekek ellátását és teljesítményét az egész rend-
szeren át végigkísérő országokban az iskolai teljesítmények jelentősen átlag 
fölött alakulnak. (Ez ugyanúgy igaz a nem diagnosztizáló Finnországban, mint 
a diagnosztizáló Hollandiában, lásd a 2006. évi PISA-felvételt.) Az SNI-gyer-
mekeket a fejlődési eltérés komplexitásának és súlyának megfelelően ellátó 
országokban alacsonyabb a lemorzsolódás, a másság elfogadására nevelés 
— a jelen lévő atipikus fejlődésűekkel való együttélésnek köszönhetően is — az 
óvodai, iskolai szocializáció része.
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A sajátos nevelési igényt és az egyszerűen csak gyenge teljesítményt a di-
agnosztika szintjén differenciáltan kezelő országokban nincs régiónkénti és 
nemzetiség szerinti eltérés a diagnosztikai kategóriákban. A gyenge teljesítmény 
okainak feltárása a közoktatás egészének érdeke: az ennek javítására irányuló 
intézkedésekkel szoros összefüggést mutat a PISA 2006. évi eredményeinek 
javulása (például Németország, Lengyelország). Világos kategóriákkal, transz-
parens, a gyermeket követő és a szakember számára követhető rendszerben 
kevesebb az anomália, ritkábban sérül a különleges oktatáshoz és neveléshez, 
rehabilitációs fejlesztéshez való jog.

� ÉRDEKELTSÉG, ÉRDEKSÉRELEM

Az SNI-helyzet rendezésében mindenekelőtt azok érdekeltek, akiket a diag-
nosztika jelenlegi bizonytalanságai miatt sajátos nevelési igényűnek minő-
sítenek, miközben alacsony iskolai teljesítményük nem SNI természetű. Ér-
dekeltek a megalapozottan SNI-nek minősített, de megfelelő ellátásban nem 
részesülő gyermekek, valamint a fejlesztésre ma saját forrásokat felhasználó 
szülők. Érdekeltek a finanszírozásból részben kiszorított vagy legalábbis ál-
landó finanszírozási gondokkal küzdő, komoly szakmai munkát és speciális 
ellátást végző alapítványi intézmények. Érdekelt az egész közoktatási rendszer 
abban, hogy világosan lehessen látni, az iskolai teljesítés problémái mely ese-
tekben vezethetők vissza a gyermekek képességeire, és melyekben szociális 
tényezőkre (hátrányos helyzetre, mélyszegénységre, a szülők alacsony társadal-
mi-kulturális szintjére stb.), és milyen mértékben van szó magának az iskolai 
oktatásnak a kudarcáról vagy éppen az alkalmazott módszerek, tankönyvek 
nem megfelelő színvonaláról.

Ellenérdekeltek azok, akik a jelenlegi helyzetben a különtámogatást más 
célokra használják — esetleg megszorultságból, ám következmények nélkül —, 
legyenek azok önkormányzatok, iskolák vagy más szereplők; a közoktatá-
si rendszer mindazon képviselői, akik számára a fogyatékosságkérdések új-
ragondolása, szabályozása, a kompetencia-előírások szigorítása problémás 
lehet; mindazok, akiket a diagnosztikai és közoktatási ellátórendszerekben 
a minőségbiztosítás szigorú rendszerének bevezetése hátrányosan érinthet, 
esetleg egzisztenciális ellehetetlenülésükhöz vezet. Ellenérdekeltek azok, akik 
számára az ellátás, a módszerfejlesztés, a finanszírozás anomáliái kiskapu-
kat nyitnak, akik a jelenlegi, megfelelő szakmai kontroll nélkül decentralizált 
rendszer fenntartásában érdekeltek, és azok a pályázatokon sikeres személyek 
és intézmények, akik a jelenlegi rendszerben is viszonylag jól elboldogulnak. 
Ellenérdekeltek a sajátos nevelési igényű gyermek integrált nevelésében azok 
a tipikusan fejlődő gyermekek és szüleik, akiknek az oktatási feltételei romla-
nak, ha az integráció a megfelelő feltételek biztosítása nélkül valósul meg.
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Az ezredfordulóra csaknem valamennyi gazdaságilag fejlett országban gyö-
keret vert az a felismerés, hogy a közoktatási intézmények „teljesítményét” 
célszerű objektívnek tekinthető, ésszerű költségekkel mérhető, összehason-
lítható eredménymutatókkal jellemezni; célszerű az ily módon megmért tel-
jesítménymutatókat az intézményeket alkotó egyének tevékenységével össze-
kötni, és e mutatókra támaszkodva ösztönzőrendszereket kidolgozni, amelyek 
segítségével a pedagógusok, iskolaigazgatók és iskolafenntartók kreatív alkal-
mazkodásra, tanulásra és jobb teljesítményre késztethetők. A közoktatási in-
tézmények hatékony működésének garanciája abban rejlik, hogy mennyiben 
sikerült a tevékenység eredményét jól tükröző információkat összegyűjteni és 
az így összegyűjtött információkhoz megfelelő értékelési rendszert és ösztön-
zőket kapcsolni.

Először áttekintjük a iskolai mérési-értékelési-elszámoltathatósági rendsze-
rek megtervezésekor felmerülő elméleti kérdéseket, majd leírást adunk a jelen-
leg érvényben levő magyar iskolaértékelési rendszerről, vázoljuk a rendszer 
működésével kapcsolatban megfogalmazható problémákat, végül részletes 
javaslatokat teszünk e rendszer tökéletesítésére.

� MÉRÉS – ÉRTÉKELÉS – ELSZÁMOLTATHATÓSÁG. ELMÉLETI KERETEK

A probléma: az eredményszemléletű mérés fontossága. A közoktatás bonyolult, 
drága ágazat, évi körülbelül 500-600 milliárd forintos költségvetéssel, amelyet 
zömében központi és helyi költségvetési bevételekből, illetve a családok magán-
ráfordításaiból finanszíroznak. Igen sok társadalmi szereplő vesz részt a köz-
oktatásban: 1,8 millió tanuló és családja, nagyjából 5000 oktatási intézmény, 
160 ezer pedagógus, több ezer iskolafenntartó (önkormányzat, önkormányzati 
társulás, alapítványi, egyházi iskolafenntartó). A közoktatási „üzemet” — gaz-
dasági analógiával élve — igen sokféle ráfordítás és sokféle eredmény kombiná-
ciójaként írhatjuk le. Legáltalánosabb értelemben a közoktatási tevékenységek 
„eredményének” a tanulók tudását, ismereteit, legtágabb értelemben vett kész-
ségeit tekinthetjük, amelyek ahhoz szükségesek, hogy felnőtt életükben a társa-

A közoktatási intézmények 
teljesítményének mérése-értékelése, 
az iskolák elszámoltathatósága
[Kertesi Gábor]

7



168

ZÖLD KÖNYV   I. A KÖZOKTATÁS MEGÚJÍTÁSA

dalomban megtalálják a helyüket, és gondoskodjanak az ország előrehaladásá-
ról (az ország jövőbeli gazdasági fejlődéséről). A hagyományos szemlélet abból 
indult ki, hogy a közoktatás eredményességének megítéléséhez elegendő szám-
ba vennünk a közoktatás által felhasznált ráfordításokat: a pedagógusok szá-
mát, az általuk ledolgozott munkaórákat, a tanulókra jutó normatív támogatá-
sokat, az oktatás során használt épületeket, tantermeket, tankönyveket, számí-
tógépeket, a továbbképzett pedagógusok számát, a kidolgozott tanterveket stb. 
E szemlélet mélyén azonban egy empirikusan téves gondolat húzódik meg: „Ha 
egy ország sok (vagy a korábbinál több) erőforrást áldoz a közoktatásra, akkor 
az garantáltan jól (vagy a korábbinál jobban) működik.” A McKinsey-jelentés 
egy fontos megállapítását idézzük: „Az OECD szinte minden tagállama jelentős 
mértékben növelte oktatási kiadásait, és számos programot kezdeményezett 
a rendelkezésre álló összegek hatékonyabb elköltése érdekében. Ennek ellenére 
csak nagyon kevés országnak sikerült az oktatási rendszer teljesítményében 
jelentős előrehaladást elérnie. Mint egy, országos értékeléseket és nemzetközi 
összehasonlításokat összegző tanulmány kimutatta, számos ország esetében 
az oktatási rendszer teljesítménye egyáltalán nem javult, és volt olyan ország 
is, ahol egyenesen romlott.” (BARBER–MOURSHED, 2007, 10. o.)

Az oktatás eredményességét nem a ráfordításokon kell lemérni. Nemcsak 
az erőforrások mennyisége, hanem az összetétele és megfelelő felhasználása 
is lényeges. Az oktatás erőforrásait el is lehet pazarolni. A hatékonysági szem-
lélet egészen más: összefüggést próbálunk teremteni a ráfordítások és az ered-
mények között. A megfelelő működés: az eredményes működés. Mi a célunk 
ezzel? Az, hogy megfelelő visszajelzésekkel lássuk el a rendszer valamennyi 
szereplőjét — a szülőket és a tanulókat, az intézményfenntartókat, az iskola-
igazgatókat és a tanárokat, valamint az adófizetőket — az oktatási intézmények 
eredményéről, hogy e szereplőket az intézmény működésében rejlő problémák 
felismerésére, tanulásra, korrekcióra, a korábban követett gyakorlat megújításá-
ra — egyszóval: jobb teljesítményre — késztessük. Mire kell tekintettel lennünk, 
ha egy szakmai szempontból megfelelő iskolaértékelési programot szeretnénk 
megvalósítani? Ehhez egy egész sor problémára kell választ találnunk. Első-
ként tisztáznunk kell, hogy milyen eredményváltozón szeretnénk a rendszer 
hatékonyságát lemérni.

Milyen eredményváltozót válasszunk? Egy sor, olcsón előállítható mérőeszköz 
áll elvileg a rendelkezésünkre: osztályzatok, félévi, év végi érdemjegyek, át-
lageredmények, vizsgaeredmények, bukás, évismétlés, továbbtanulási irányok, 
esélyek stb. Mindezek az információk a célnak nem megfelelők: intézményközi 
összehasonlításra ugyanis csak nagyon korlátozottan alkalmasak. Nehezeb-
ben (költségesebben) előállítható, de alkalmasnak tűnő eredményváltozókat 
szolgáltat a munkaerőpiac: az adott iskolát elvégzett emberek mit képesek az 
iskolában megszerzett tudásukkal, ismereteikkel, készségeikkel az életben el-
érni: foglalkoztatási esély, státus-előrehaladás, kereset, kereseti pálya. Ezeknek 
az információknak a használata azonban számos nehezen megoldható prob-
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lémát vet fel: az információk összegyűjtése nagyon költséges; az információk 
nem triviálisan köthetők az oktatás különböző szintjeihez (konkrét intézmé-
nyekhez még kevésbé); még ha ez előbbi megoldható lenne, akkor is csak igen 
nagy késleltetéssel lenne visszacsatolható az eredményről szóló információ 
az érintett oktatási intézményhez; és nem is adna közvetlenül hasznosítható 
információt arra nézve, hogy miként lehetne az intézmény működési gyakor-
latát megváltoztatni.

Egy másik lehetőség: standardizált készségtesztek alkalmazása, amelyek 
egy-egy kompetenciaterület alapelemeit képesek jól felmérni. Ez tűnik a legjobb 
megoldásnak. Különösen jók erre a célra azok a tesztek, amelyek olyan típusú 
általános készségek mérésére alkalmasak, amelyek általában a tanulási készsé-
geknek (új dolgok megtanulására való alkalmasságnak) az alapjául szolgálnak. 
Példa: szövegértési tesztek (értő olvasás, amely minden tanulás alapja), mate-
matikai-logikai tesztek (problémák szerkezetének, megértésének készsége).

A standardizált tesztek alkalmazása számos előnnyel jár: a) intézménykö-
zi összehasonlításra alkalmasak, b) univerzális mércék társíthatók hozzájuk 
(például x életkorban vagy y évfolyamon legalább z szintet kell elérniük a ta-
nulóknak), c) a standardizált teszteredményekből olyan adatok származtatha-
tók, amelyek értelmes visszacsatolásokat jelentenek a rendszer szereplői (az 
érintett intézmények, a szülők, illetve az intézményfenntartók) számára: kö-
vetkeztetéseket vonhatnak le belőlük arra nézve, hogy mit kell tenniük akkor, 
ha az intézményben valamilyen előzőleg kitűzött szintet meghaladják azok 
a tanulók, akik x életkorukra vagy az y évfolyamon nem érték el a z szintet. 
Az információ ott és azon a szinten keletkezik, ahol többnyire van értelme 
a korrekciónak.

A standardizált teszteredmények használata azonban problémákkal is jár. 
Bemeneti oldalon óriásiak az egyének közti különbségek, amelyek alapvetően 
befolyásolják a teszteredményeket. Ennek a kontrollálása nélkül értelmetlen 
a mérés. Az egyéni szintű mérés véletlen hibája nagyon nagy (a teszteredményt 
véletlen tényezők is befolyásolják). Emiatt az egyéni szinten összegyűjtött mé-
rési eredmények inkább csak aggregált szinten használhatók. Ennek ellenére 
is elengedhetetlen az egyéni szintű mérés, hiszen a bemeneti adatok hetero-
genitása egyéni szinten kontrollálható megfelelően. Az egyéni szinten is hasz-
nálható diagnosztikus mérés nagyobb pontosságot (sok esetben egyéni szinten 
évenként többször megismételt méréseket) feltételez. Az egyéni szintű mérés 
aggregálásával csökkenthető az előbb említett mérési hiba, de a csoportosított 
adatok keresztmetszeti és időbeli összehasonlítását komolyan befolyásolhatja 
az aggregált eredmények instabilitása (különösen a kis létszámú1 intézmények 
— iskolák, telephelyek, osztályok — esetén), ahol a felmért sokaság belső össze-
tétele bármely pillanatban nagyon instabil lehet. A hiányzások, illetve véletlen 
hatások jelentős következményekhez vezethetnek, és viszonylag enyhe időbe-

 [1] A legtöbb gyengén teljesítő intézmény éppen ilyen. 
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li változások (egy-egy tanuló kiválása, egy-egy új tanuló érkezése) a becslési 
eredmények komoly időbeli ingadozásához vezethetnek. Egy jól megtervezett 
rendszernek választ kell adnia ezekre a problémákra.

Hogyan mérjük meg az iskola hozzájárulását a tanulói teljesítményekhez? Min-
denekelőtt az elmélet fontosságát kell hangsúlyozni. Elmélet és modellalkotás 
nélkül értelmetlen a mérés. Egy értelmesnek tűnő általános elméleti keret: az 
emberi tőke (tudás/készség) termelési modell, amely számot vet azzal, hogy 
milyen jellegű tényezők járultak hozzá a készségek egy adott évfolyamon meg-
mért szintjének eléréséhez (melyeket az adott évfolyamon mért egyéni teszt-
eredménnyel közelítettünk).

Jelöljük St-vel a t-edik évfolyamon mért egyéni készségszintet (tesztered-
ményt), illetve I-vel mindazokat a tevékenységeket, amelyek — akár a család, 
akár a környezet, akár az oktatási intézmények részéről, akár tudatos „beru-
házásokként”, akár valamely másra irányuló tevékenység „mellékterméke-
ként” — képesek a tanulók készségeit növelni, valamint 0, 1, 2, …, t indexekkel 
a születéstől a t-edik évfolyamig eltelt időt (az egyszerűség kedvéért években 
mérve). A probléma szerkezetét ekkor viszonylag jól leírja a következő nagyon 
egyszerű modell:

St = ft(St–1, It), ∂ft/∂St–1 > 0 és ∂ft/∂It > 0.

A modell lényege abban áll, hogy a mindenkor elért készségszintet az adott 
időszak készségnövelő tevékenységei, illetve az eggyel korábbi időszakban elért 
készségszint pozitív függvényeinek tekintjük. Feltételezzük, hogy a magasabb 
induló készségszint előnyösebb az új dolgok elsajátításában, és feltételezzük 
azt is, hogy a készségnövelő tevékenységek is pozitív hozammal járultak hozzá 
a t-edik évfolyamon elért (megmért) készségszinthez.

A probléma rekurzív természete miatt a t-edik időszakra elért készségszint 
(teszteredmény) nem más, mint a születéskor adott készségszint, illetve a szü-
letéstől a t-edik időszakig megvalósult valamennyi múltbeli és jelenbeli (családi, 
környezeti, iskolai) készségnövelő tevékenység eredménye:

St = ft(St–1, It) = ft[ft–1(St–2, It–1), It] = F(S0, I1, I2, ...It–1, It). 

Amikor tehát arra törekszünk, hogy a teszteredménnyel mért készségszintadatok 
segítségével megbecsüljük azt, hogy mekkora rész tett hozzá az iskola a tanu-
lók tudásához, első és legfontosabb feladatunk abban áll, hogy statisztikai 
modellünkben megpróbáljuk kontrollálni mindazoknak az iskolai és nem is-
kolai múltbeli ráfordításoknak a hatásait,2 valamint a jelenbeli nem iskolai rá-
fordításoknak a hatásait, amelyek — a szakirodalom egybehangzó tapasztalatai 
szerint — igen jelentős befolyást gyakorolnak egy adott időpontban megmért 

 [2] És természetesen a veleszületett képességek hatásait is. 
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az emberi tőke (tudás/kész-

ség) termelési modell, amely 

számot vet azzal, hogy mi-

lyen jellegű tényezők járultak 

hozzá a készségek egy adott 

évfolyamon megmért szintjé-

nek eléréséhez.



171

  7   A KÖZOKTATÁSI INTÉZMÉNYEK TELJESÍTMÉNYÉNEK MÉRÉSE-ÉRTÉKELÉSE [Kertesi Gábor]

13 14
ÉLETKOR

TE
SZ

TE
RE

D
M

ÉN
Y

ΔT = T14 – T13

T13

T14 

tudásszint elérésére. Ezeknek a hatásoknak a kiszűrése nélkül hamis eredmé-
nyekhez jutunk: az iskola hozzájárulásának tulajdonítanánk valamit, ami egé-
szen más hatásokra vezethető vissza, illetve az iskolától különböző tényezők-
nek tulajdonítunk olyan hatásokat, amelyek — megfelelően kontrollált modell 
esetén — bizonyosan nem tulajdoníthatók azoknak a tényezőknek (és esetleg 
az iskola hozzájárulásának tulajdoníthatók).

Az egyszerűség kedvéért tegyük fel, hogy a 14 éves korban mért egyéni 
teszteredmények alapján akarjuk megbecsülni az iskola hozzájárulását.

Két mérési-értékelési stratégiát követhetünk: alkalmazhatunk keresztmet-
szeti (KM) modellt, amely csak a jelenbeli hatásokat reprezentáló információ-
kat hasznosítja, illetve alkalmazhatunk hozzáadott érték (HAÉ) modellt, amely 
két egymást követő keresztmetszeti mérés egyéni szinten összefűzött informá-
cióit hasznosítja. A KM és a HAÉ eredményváltozója különbözik: a KM modell 
— példánknál maradva — a 14 éves életkorban megmért teszteredményből (T14), 
a HAÉ modell a 13 és 14 éves kor között elért teszteredmény-változásból (ΔT) 
indul ki (lásd a 7.1. ábrát).

A keresztmetszeti (KM) modell sajátosságai. Egy ilyen modellben a 14 éves kori 
teszteredmény a függő változó, és csak a jelenbeli ráfordítások hatását tudjuk 
kiszűrni. Az egyszerűség kedvéért tekintsünk el attól a problémától, hogy a je-
lenbeli ráfordítások mérését is közelítő változókkal — a tanuló 14 éves életkorá-
ban mért szülői iskolai végzettség, foglalkoztatási státus, családi erőforrások, 
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[7.1. ÁBRA]
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T14 

T = teszteredmény
CSR = családi ráfordítások
IR = iskolai ráfordítások
S0 = veleszületett képességek
EVT = egyéni véletlen tényezők
Alsó index = életkor

S0 

EVT14 = e

IR14 = z

CSR14 = X ΣCSR0–13

ΣIR4–13

EVT13

T13 

kulturális javak (könyvek száma) ismérveivel és hasonlókkal — tudjuk csak 
megoldani. Milyen torzítással kell számolnunk, ha az iskola hozzájárulását 
a tanulói teljesítményekhez ennek a modellnek a keretei között becsüljük meg?

Tekintsük a 7.2. ábrát, amelyen a 14 éves korú tanuló készségeit mérő teszt -
ered ményeket befolyásoló ráfordításokat kétszer két csoportra: jelenbeli (CSR14) 
és múltbeli (CSR0–13) családi, illetve jelenbeli (IR14) és múltbeli (IR4–13) iskolai rá-
fordításokra bontottuk, továbbá megkülönböztettük a tanuló veleszületett képes-
ségeit (S0) és a teszteredményt befolyásoló egyéni véletlen tényezőket (EVT14).

Ha modellünk tökéletes lenne, akkor valamennyi itt felsorolt tényezőt mér-
hetővé tudnánk tenni. Ilyen körülmények között a következő statisztikai mo-
dellből becsülnénk meg az iskola hozzájárulását:

Tij = Xijb + {múltbeli családi és iskolai ráfordítások 
és a veleszületett képességek (S0) hatása} + εij,

ahol: i a tanuló, j az iskola indexe, X képviseli a jelenbeli családi ráfordítások 
közelítő változóit, εij pedig e jól specifikált becslés maradéktagja (reziduuma), 
mely felbontható minden tanuló esetében az egyéni reziduális hatások iskolai 
szintű átlagának (zj), illetve az attól való egyéni eltéréseknek (eij) az összegére: 
εij = zj + eij.

A modellben az egyéni reziduális hatások iskolai szintű átlagai képviselik az 
iskolák hozzájárulásait az egyéni tanulói teljesítményekhez. Az iskola hozzá-
járulását a tanulók tudásához csakis reziduumelven3 tudjuk mérhetővé tenni. 

 [3] Reziduumelv (maradékelv): ha a mérési objektumok között tapasztalható, közvetlenül nem mér-
hető hatásoknak tulajdonítható különbségeket úgy azonosítjuk, hogy a nyers különbségekből 
a mérhető összetételbeli eltérések hatását kiszűrjük, és a reziduumként megmaradó különbséget 

[7.2. ÁBRA]

A keresztmetszeti 
modell (KM)
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Minél pontosabban tudjuk a bizonyosan nem a jelenlegi iskola teljesítményé-
nek tulajdonítható hatásokat a modellbe bevonni, annál pontosabban tudjuk 
e reziduummal az iskola jelenlegi tevékenységének hozzájárulását közelíteni.

A probléma azonban az, hogy a keresztmetszeti modellben alapvető fon-
tosságú hatásokat nem tudunk kontrollálni, és az empirikus kísérleti jellegű 
tapasztalatok, illetve nagymintás, hosszú távú longitudinális elemzések4 tanú-
sága szerint az ebből adódó torzítás igen nagy. Ha lényeges hatásokat hordo-
zó információkat nem vagyunk képesek a modellbe bevonni, akkor azoknak 
a hatása is a reziduumban jelenik meg, ami — tekintve, hogy a reziduumból 
próbáljuk meg az iskola hozzájárulását azonosítani — az iskola hatására vo-
natkozó becslésünket eltorzítja.5

A hozzáadott érték (HAÉ) modell sajátosságai. A relevánsnak számító, de a KM 
modellben kihagyott változókból adódó torzítás problémájának megoldásá-
ra nem tökéletes, de eléggé jó megoldást kínál egy másik modell — a hozzá-
adottérték-modell — alkalmazása. A mérési stratégia logikájának megértése ér-
dekében lapozzunk vissza a KM modell sematikus ábrájához (7.2. ábra), ame-
lyen a 14 éves kori teszteredményt létrehozó hatások sémájának analógiájára 
az egy évvel korábbi (13 éves kori) teszteredményt létrehozó hatások elméleti 
sémáját is feltüntettük. Bizonyos feltételek mellett igazolható, hogy amennyi-
ben egyéni szinten rendelkezünk egymást követő évek6 panelszerűen összefűz-
hető teszteredményeivel, akkor a teszteredmények változását magyarázó mérési 
modellből kiküszöbölhetők a gyakorlatilag mérhetetlen veleszületett képessé-
gek,7 illetve a nehezen mérhető múltbeli ráfordítások hatásai (lásd 7.3. ábra).

Két feltételnek kell teljesülnie. Feltételeznünk kell, hogy a) a veleszületett 
képességek, illetve a múltbeli ráfordítások hatásai mind a 13 éves kori, mind 
pedig a 14 éves kori teszteredményeket magyarázó modellben lineáris függ-
vény formájában jeleníthetők meg, és b) a nullától 13 éves korig terjedő összes 
múltbeli hatás8 hatáserősségei (paraméterei) a 13 éves kori, illetve a 14 éves 
kori modell egyenletében egymással páronként megegyeznek.9 E feltételek tel-
jesülése esetén, a 13 éves kori teszteredményt magyarázó teljes egyenletet a 14 

tekintjük a közvetlenül nem mérhető hatások következményének, akkor e hatások mérésekor 
maradékelvet vagy reziduumelvet alkalmaztunk.

 [4] Lásd például: HART–RISLEY (1995), LEE–BURKAM (2002), CUNHA–HECKMAN–LOCHNER–MASTEROV (2005).
 [5] Az ilyen torzítások hatását enyhítheti (bár megoldani nem tudja), ha a KM modellben visszate-

kintő adatokat gyűjtünk a tanulók múltbeli családi körülményeiről és iskolai pályafutásáról. Ezt 
a megoldást követték például a 2006. évi magyarországi országos kompetenciamérés (OKM) adat-
felvétele és az adatok értékelése során. 

 [6] Magyarországon: évpárok, ugyanis a hazai mérések a 4., 6., 8. és 10. évfolyamos tanulókra terjed-
nek ki. 

 [7] Ilyen információ csak nagyon gondosan megtervezett kísérleti adatfelvételekből, illetve születéstől 
elindított hosszú távú panelekből nyerhető. 

 [8] Beleértve a veleszületett képességek hatásait is. 
 [9] Ez utóbbi feltételezéssel szemben természetesen felhozhatók ellenérvek (lásd TODD–WOLPIN, 2003). 

A megoldás valóban nem tökéletes, de nem nagyon létezik jobb. 
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ΔT = T14 – T13

T = teszteredmény
CSR = családi ráfordítások
IR = iskolai ráfordítások
S0 = veleszületett képességek
EVT = egyéni véletlen tényezők
Alsó index = életkor
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[7.3. ÁBRA]

A hozzáadott érték 
 (HAÉ) modell

ΔTij = Xij β + ηij, ahol ηij felbontható: ηij = zj + uij

éves kori teszteredményt magyarázó teljes egyenletből kivonva, automatikusan 
kiküszöböltük a gyakorlatilag nem mérhető veleszületett képességek hatását 
vagy a csak igen nehezen mérhető múltbeli ráfordítások hatásait.

A HAÉ modellből is reziduumelven becsülhető meg az iskola hozzájáru-
lása (ami itt is az egyéni reziduális hatások iskolaszintű átlagából [zj] adódik, 
hasonló módszerrel, mint a KM modellből, a becslés azonban jóval megbízha-
tóbb, mivel ebben a modellben nagyjából sikerült a teszteredményeket jelen-
tős mértékben meghatározó veleszületett képességek és múltbeli ráfordítások 
hatását kontrollálni).10

További elméleti és statisztikai bonyodalmak. A problémák három nagyobb 
csoportjával kell szembenéznünk: a) Mivel a statisztikai modell hátterét alkotó 
elméleti modell hatásmechanizmusait leíró elméleti változókat (a „ráfordítá-
sokat”) többnyire nem tudjuk közvetlenül mérni, nagyon nagy figyelmet kell 
fordítani arra, hogy az ezeket közelítő mérhető háttérváltozókat hogyan vá-
lasztjuk ki. b) Mivel az iskola hozzájárulását a tanulói teljesítményekhez csak 
reziduumelven tudjuk meghatározni, nem tudunk semmit azokról az okokról, 
hogy egyes iskolák hozzájárulása a tanulók egyéni teljesítményéhez miért nagy, 
vagy miért kicsi. Az iskola hozzájárulását a hatásmechanizmusok feltárásával 

[10] A Kerekasztal vitái során felmerült két ellenérv a hozzáadottérték-modell használatával szemben: 
1. hogy csak azoknak a tanulóknak az eredménye használható egy ilyen modellben, akik mind 
a két időpontban megírták a felmérést (így csökken az elemszám); 2. két, önmagában is nagy 
egyéni hibával rendelkező teszteredmény különbsége még nagyobb hibával rendelkezik (a hibák 
összeadódnak). Ad 1. Az ebből adódó hiba esélyét enyhíti, ha a mérés mindegyik időpontban teljes 
körű (mint ahogy a 6., 8. és 10. évfolyamon 2008 májusától fogva teljes körűek a mérések), illetve 
ha a tanulói azonosítón keresztül az intézményközi mobilitás hatása statisztikailag kontrollálható. 
Ad 2. Az egyéni hibák összeadódása valós probléma. Ezt enyhíti az, hogy az egyéni hozzáadott 
értékek iskolai/telephelyi átlagait használjuk, másrészt — amint e helyütt is javasoljuk — az in-
tézményi átlagok többéves időbeli mozgó átlagait kell használni az intézményi „teljesítmények” 
alakulásának mérésére. A kérdés természetesen az, hogy a HAÉ, illetve a KM modell használatával 
járó előnyök és hátrányok összességében melyik modell alkalmazása irányába billentik ki a mérleg 
nyelvét. Meggyőződésünk, hogy az előnyök és hátrányok komparatív mérlegelése alapján egyér-
telműen a HAÉ modell mellett célszerű letenni a garast. 
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pontosítanunk kell. c) A reziduumból becsült iskolai hozzájárulás igen érzékeny 
az elemszámproblémákra. A mérési eredmények elemszámproblémákból faka-
dó instabilitása — különösen a kis létszámú intézmények esetében11 — az elszá-
moltathatósági rendszerek lényegét érintik. Vegyük sorra ezeket a problémákat!

a) A mérhető háttérváltozók kiválasztása — akár keresztmetszeti, akár hozzá-
adottérték-modellel dolgozunk — a modell pontossága szempontjából alapvető. 
A teszteredmények és a háttérváltozók összefüggéseit folyamatos kutató-elem-
ző munka révén kell tisztázni. A mérési-értékelési rendszer működtetésének 
elengedhetetlen része a kutatói-elemzői munkát támogató tudásbázis kiépíté-
se és folyamatos működtetése. Enélkül nem lehet színvonalas értékelési rend-
szert felépíteni.

b) Az iskolai szintű reziduum12 szétbontása — a jó, illetve rossz iskolai teljesít-
mény mögötti hatásmechanizmusok feltárása — a mérési-értékelési-elszámol-
tathatósági rendszer egyik legfontosabb elemző feladata. Igen fontos tehát, 
hogy iskola-, telephely-, illetve osztályszinten számos releváns háttéradatot13 
is gyűjtsünk annak érdekében, hogy elemezhetők legyenek a jó és rossz isko-
lai teljesítmények mögött meghúzódó heterogén okok. Nem mindegy példá-
ul, hogy bizonyos erőforrások szűkösségére, vagy a pedagógiai gyakorlat fo-
gyatékosságaira, vagy például a tanulói összetétel sajátosságaira vezethető-e 
inkább vissza az iskola reziduummal mért jó vagy rossz teljesítménye. Nem 
mindegy, mert más és más társadalompolitikai következmények (beavatkozá-
sok) adódnak belőlük.

c) Az elemszámproblémákból, illetve az iskolai szinten mért eredmények eset-
leges instabilitásából adódik a standardizált egyéni tesztekből becsült iskolai 
hozzájárulások mérésének egyik legkényesebb problémája. A probléma min-
denekelőtt a kis létszámú intézmények „teljesítményének” becslésekor vet fel 
súlyos kérdéseket. A 7.4. ábra segítségével könnyen megérthetjük, hogy miért.

Példának két iskolát választottunk, ahol a becslési eredményekből nyerhető 
egyéni szintű reziduumokat — melyeket az ábrán egy-egy pont, illetve a vilá-
goskék színű pontfelhő reprezentál —, valamint az egyéni reziduumok isko-
laszintű átlagait (zj és zk) ábrázoltuk. Ez utóbbi értékek képviselik az „iskola 
teljesítményét”. A j-edik iskola nagyon kicsi (5 fős), a k-adik elég nagy (500 
fős). Mi történik akkor, ha egy kiugróan jó vagy rossz teszteredményt produ-

[11] Melyekben egyébként a tapasztalatok szerint a leggyakoribb az alacsony teljesítmény. 
[12] Amiről valójában nem tudjuk, hogy mi, csak azt tudhatjuk, s azt is csak egy jól specifikált modell 

keretei között, hogy mi nem. Minél jobban specifikált a modellünk (minél több ismert nem iskolai 
jellegű hatótényezőt vagyunk képesek benne kontrollálni), annál bizonyosabbak lehetünk abban, 
hogy az iskolaszintre aggregált egyéni reziduumok átlagával valóban iskolai jellegű hatásokat tud-
tunk számszerűsíteni.

[13] A háttéradatok gyűjtésekor e tekintetben is az elméleti összefüggések és a meglevő hazai és nem-
zetközi mérési eredmények alapos ismeretére kell támaszkodnunk. 
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[7.4. ÁBRA]

Az iskolai fix hatások 
értelmezése és az 

eredmények stabilitása

kálni képes diák nem vesz részt a mérésben, vagy ha két egymást követő év 
méréséből az egyik vagy a másik diák kimarad? Azonnal látható, hogy a kis 
létszámú iskola „átlagos teljesítménye” sokkal érzékenyebben reagál a tanu-
lók összetételének akár csak kismértékű változására, mint a nagyobb létszámú 
intézményé. Ennek következtében a kis létszámú intézmények mért „teljesít-
ményei” egy adott időpontban is igen instabilak, hosszabb távon pedig igen 
erősen ki vannak téve a mérési eredmények időbeli ingadozásának. Másként 
fogalmazva: a kis intézmények hajlamosabbak arra, hogy feltűnő „javulást” 
vagy „romlást” produkáljanak. Ez azonban sok esetben nem más, mint sta-
tisztikai „artifact” (olyan eredmény, amely nem a valóságot tükrözi, hanem 
a módszer használatának anomáliáit).

Az intézmény mért teljesítményét esetlegesen eltorzító elemszámproblémákat 
több különböző ok idézheti elő. 1. A kis létszámú intézmények esetében a vé-
letlen tényezők14 hatása jelentősebb. 2. Kisebb létszámú intézmények esetén 
súlyosabb torzításokhoz vezethet a teszteredményeknek az iskola ellenérdekelt-
ségéből fakadó közvetlen15 vagy közvetett16 manipulálása. 3. Minél kisebb egy 
intézmény, annál nagyobb gondot jelent a tanulók intézményközi mobilitása. 
A teszteredmények időbeli ingadozásában kis elemszámok esetén nagy „átla-
gos javulást” idézhet elő egy-egy rosszabb tanuló kiválása vagy egy-egy jobb 
képességű új tanuló érkezése, és megfordítva, az iskola teljesítményének rom-
lásában hasonlóan szerepet játszhatnak a kedvezőtlen összetétel-változások. 

[14] Kutya ugatása zavarja a tanulókat a tesztek kitöltésében. X tanuló rossz napot fogott ki, vagy Y 
tanulónak épp azon a napon szerencséje volt, stb. stb. — a példák tetszés szerint szaporíthatók. 

[15] Például segít a tanár megoldani a feladatot. 
[16] Manipulálják a hiányzásokat: hazaküldik a várhatóan rosszul teljesítő diákokat. Ők ilyenkor na-

gyobb valószínűséggel „betegszenek meg”.
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Minél kisebb létszámú az intézmény, annál nagyobb ingadozások adódhatnak 
ebből. 4. Elemszámproblémák adódhatnak nagyobb létszámú intézményekben 
is, ha az intézmény teljesítményének értékelésekor rétegspecifikus standardo-
kat is alkalmaznak. Ha például — amint ez a gyakorlat az Egyesült Államok 
iskolai elszámoltathatósági rendszerére jellemző — nemcsak az intézmény 
egészére, hanem különböző társadalmi, faji, illetve etnikai csoportokra is spe-
cifikus standardokat ír elő a törvény, ezzel igyekezvén biztosítani azt, hogy az 
intézmény ne teljesíthesse úgy a törvény által előírt standardokat, hogy köz-
ben nincs tekintettel a nehéz helyzetű kisebbségek tanulmányi előrehaladá-
sára. Ezek a helyes célok ugyanakkor rétegspecifikus elemszámproblémákat 
idézhetnek elő, amelyeket éppúgy kezelni kell, mint ahogy a kis létszámú in-
tézmények esetében is.

Mindezekre a problémákra még visszatérünk. Előbb azonban vizsgáljuk 
meg, milyen célokra használhatók a mérési-értékelési rendszerből iskolaszin-
ten nyerhető információk? Mire szolgálhat az „iskola teljesítményét” mérő 
információ? Ezzel az iskolai elszámoltathatósági rendszerek központi problé-
májához érkeztünk.

Milyen ösztönzőrendszert válasszunk? Induljunk ki abból, hogy a mérési-érté-
kelési rendszer jól van megtervezve. Mérési eszközeink kipróbáltak, érvénye-
sek. Jól értelmezhető (követendő) standardok tartoznak hozzájuk. Tudjuk, 
hogy az adott évfolyamon tanuló diákoktól tudásban nagyjából mit követe-
lünk. Azt is tudjuk, hogy az intézmények egy része bizonyára nem teljesíti eze-
ket a standardokat. Milyen mértékben használjuk a szereplők (intézmények, 
intézményfenntartók) ösztönzésére, illetve az érintettek (családok, tanulók, 
adófizetők) tájékoztatására a mérési rendszerből származó információkat? Az 
elszámoltathatósági rendszereknek két nagyobb osztálya alakult ki a világon: 
az egyik jelzési célokra — az érintettek és a közvélemény tájékoztatására — és 
csakis arra használja a mérési-értékelési rendszerből származó intézmény-
mélységű információkat (puha elszámoltathatóság), a másiknak tétre menő 
következményei is vannak: jutalmak és szankciók társulnak hozzájuk (szigorú 
elszámoltathatóság).

Az elszámoltathatósági rendszerek e két pólusa között a tájékoztatás mély-
sége és köre, illetve a jutalmak és szankciók nagysága és típusa szerint igen 
változatos formákat találhatunk. A tartósan alulteljesítő iskolákkal szembeni 
szankciók között előkelő helyet foglalnak el azok az intézkedési tervek, ame-
lyek a körzet szerinti kötött beiskolázás rendszere17 mellett biztosítják a rosz-
szul teljesítő iskolák diákjainak a szabad iskolaválasztást (és ennek költségeit 
a rosszul teljesítő iskolák fenntartóira hárítják).

Ezt azért szükséges hangsúlyozni, mert a magyar iskolai elszámoltatható-
sági rendszer — ha egyébként semmiféle jutalmat vagy szankciót nem helyez-

[17] Az Egyesült Államok iskolarendszerében például alapesetben nincs szabad iskolaválasztás.
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ne kilátásba18 — a szabad iskolaválasztás általános rendje miatt, alapesetben is 
a szigorú elszámoltathatósági rendszerek jegyeit hordozza magán. Bármilyen 
nyilvánosságra hozott pozitív adat az iskolának a tanulók teljesítményeihez való 
hozzájárulásáról ösztönzően hat a családok későbbi beiskolázási döntéseire, 
illetve bármilyen negatív adat nyilvánosságra hozatala a családok egy részét 
az adott iskolától való elfordulásra késztetheti, és ezzel közvetlen bevételtöbb-
letet vagy -kiesést okozhat neki. Magyarországon bármilyen mérési-értékelési 
rendszer működik, annak a szabad iskolaválasztás általános rezsimje miatt 
mindenképpen tétre menő következményei is vannak.

Egyelőre nincsenek hazai tapasztalataink egy ilyen rendszer működésé-
nek következményeiről. Fontos empirikus kutatási feladat elemezni az iskolák 
reakcióit, s ennek alapján, a gyakorlati következmények tükrében finomítani 
az ösztönzési rendszert. Mindazonáltal a nemzetközi irodalom és a külföldi 
működési gyakorlat tapasztalatai alapján jól ismertek az iskolai elszámoltatha-
tósági rendszerek tipikus problémái, és nagyjából ismertek az e problémákat 
orvosolni vagy legalábbis enyhíteni képes ellenlépések is. A következő pontban 
ezeket tekintjük át, s egyben visszatérünk a statisztikai bonyodalmak kezelé-
sének problémájára is.

Hogyan kezeljük az elszámoltathatósági rendszerek működésekor felmerülő ti-
pikus problémákat? Négy jellegzetes dilemmát vesszük szemügyre.
a) A pedagógia összetett célrendszere ellentmondásban áll a néhány kivá-
lasztott eredménymutatóra (teszteredményre) összpontosító mérési-értékelé-
si gyakorlattal. Az iskolákat az utóbbi arra ösztönzi, hogy egyoldalúan a mért 
eredménymutatóra koncentráljanak, és elhanyagolják a többi nevelési célt (cső-
látás). További negatív következmény lehet a tesztre tanítás gyakorlata — az 
az eltorzult gyakorlat, ha a készségek fejlesztése helyett tesztekhez hasonló 
feladatokat sulykolnak mechanikusan a tanulók fejébe.
b) Az eredmények a valóban súlyos esetekben — például kisiskolák esetén — 
elemszámproblémák miatt megbízhatatlanok.
c) A teszteredményeket az iskolák — ellenérdekeltségükből fakadóan — olykor 
manipulálják.
d) A különböző méretű intézményeknek — elemszámproblémákból adódó-
an — egészen különböző statisztikai esélyei vannak arra, hogy egy bázisnak 
tekinthető teljesítményszintről javuljanak vagy romoljanak. Ezért ha egységes 
standardok szerint értékeljük az oktatási intézményeket, a szankciók és ju-
talmazások esélyének inkább tesszük ki a kis létszámú intézményeket, mint 
a nagyokat, ami nem tekinthető méltányosnak. Hogyan kezelhetjük ezeket 
a valós problémákat?

[18] A magyar rendszer emellett más komoly következményeket is kilátásba helyez. Lásd erről a köz-
oktatási törvény 99. §-át és a jelenleg módosítás alatt álló — a közoktatás minőségbiztosításáról és 
minőségfejlesztéséről szóló — 3/2002 (II.15) OM-rendeletet.
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a) A pedagógia összetett célrendszere versus az egyoldalúan az eredménymuta-
tóra koncentráló gyakorlat (csőlátás, tesztre tanítás) problémája. A következő 
ellenlépéseket javasoljuk. 1. A tanulói teljesítmények mérésekor, a tesztek kiala-
kításakor nem a mechanikusan memorizálható procedurális készségekre, ha-
nem az alapkészségekre — például az értő olvasásra — vagy a magasabb rendű 
készségekre kell helyezni a hangsúlyt. Ha a iskolák — a jó iskolai átlagos teszt-
eredmény reményében — az alapkészségek megfelelő működtetésére (például 
az értő olvasás elsajátítására) tréningezik a tanulókat, akkor ez a fajta tesztre 
tanítási gyakorlat nem valamiféle értelmetlen célt szolgál, hanem közvetlenül 
hozzájárul a megfelelő pedagógiai cél eléréséhez (az értő olvasás készségének 
fejlesztéséhez). 2. A mérési-értékelési rendszer fokozatos kiépítésekor töreked-
ni kell rá, hogy a tanulók és az iskolák értékelése átfogja a fontosabb kompe-
tenciaterületeket. A méréseket fokozatosan ki kell terjeszteni a korábban nem 
érintett kompetenciaterületekre (természettudományi készségekre, szociális 
jártasságokra stb.). Az iskolaértékelés pillanatnyilag kiépült rendszerét nem 
szabad lezárt rendszernek tekinteni: az értékelés során a fontosabb kompe-
tenciaterületek egyensúlyára kell törekedni (eredményváltozónkat vektoriális 
eredményváltozónak kell tekinteni).

b) Elemszámproblémák miatt megbízhatatlanok a kis létszámú iskolák adatai. 
A következő ellenlépéseket javasoljuk. 1. Teljes körű méréseket kell alkalmazni. 
2. Egyéni paneladatokkal kell dolgozni (HAÉ modell). Így a tanulók kiválásá-
ból, illetve az új tanulók érkezéséből adódó szelekciós torzítás statisztikailag 
kezelhető. 3. Az iskolák értékelésekor több, egymást követő év iskolai átlagá-
nak átlagát kell használni.

c) Az iskolák olykor manipulálják a teszteredményeket. Javasolt ellenlépések: 
Egyéni paneladatok (HAÉ modell) használata igen jó ellenszere ennek, mert 
1. a célzatos hiányzások miatti szelekciós torzítás paneladatok birtokában 
statisztikailag kontrollálható, illetve 2. a hozzáadottérték-adatokra (panelada-
tokra) támaszkodó értékelési rendszerben nincs sok értelme manipulációkkal 
feljavítani az iskolai eredményeket, mert egy adott évben elért eredmény a kö-
vetkező év bázisát jelenti, és a mesterségesen feljavított bázisadatok lerontják 
a következő évben elérhető jobb eredmény esélyeit (racsnihatás19).

d) Nem méltányos a nagy és kis létszámú intézményektől azonos mértékű javu-
lást várni (vagy a hasonló mértékű teljesítményromlást azonos mértékben bün-
tetni). Javasolt ellenlépés: rétegzett, méretfüggő standardok alkalmazása. Nagy 
intézmények esetén a viszonylag kismértékű javulást is célszerű jutalmazni.

[19] Racsnihatás: az a tendencia, amikor egy ösztönzési rendszerben a különösen jó teljesítmény el-
érése után a teljesítménykövetelményeket felemelik. Ez a gyakorlat bünteti a mindenkori jó telje-
sítményt, hiszen megnehezíti a további teljesítménynövelést, és így nehezíti a jutalmak elnyerését 
a jövőben. Lásd erről például: MILGROM–ROBERTS, 2005, 317–322. o. 
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Mi történjen a rossz teljesítményt nyújtó iskolákkal? Ez az iskolai mérési-
értékelési-elszámoltathatósági rendszerek egyik alapproblémája. Először is 
azt kell tisztáznunk, mit várunk e kedvezőtlen esetben a mérési eredmények 
közzétételétől? Mindenekelőtt a probléma helyi szintű elemzését, az okok fel-
tárását. A rossz teljesítmény pontos azonosítása egyáltalán nem jelenti azt, 
hogy tudjuk, mit kell tenni. A kudarc okai igen sokfélék lehetnek. A mérési 
eredményeknek az érintettekhez való visszacsatolásával éppen arra szeretnénk 
ösztönözni őket, hogy maguk tárják fel a kudarc okait, és maguk keressék meg 
a megoldást. Egy jól működő mérési-értékelési rendszer ilyen értelemben nyújt 
lehetőséget az iskolák szervezeti megújulására. A Nobel-díjas közgazdász, 
Thomas C. Schelling híres aforizmáját idézve: „Az ösztönzőrendszerek kérdése 
nem az, hogy miként lehet az embereket a helyes megoldások alkalmazásá-
ra rászorítani, hanem hogy miként lehet rászorítani őket arra, hogy keressék 
a megoldást, és maguktól rátaláljanak a helyes megoldásokra.” [Idézi: ELMORE 
(2004) 236. o.]

A közoktatás mérési-értékelési rendszerének kiépítése voltaképpen azt 
a célt szolgálja, hogy saját tevékenységének eredményeire folyamatosan ref-
lektáló, problémafeltáró, problémamegoldó szervezetté alakítsa át az iskolákat. 
Ehhez az iskoláknak el kell sajátítaniuk a mérési adatok kiértékelési kultúráját, 
amihez bizonyos esetekben külső szakmai segítségre is szükségük van.

A gyenge teljesítmény okainak feltárása számos dolgot feltételez.
a) Elengedhetetlen, hogy az iskolában legyen olyan pedagógus, aki képes irá-
nyítani az elemző munkát: aki birtokában van az adatok megfelelő elemzésé-
hez-értékeléséhez szükséges ismereteknek, és rendelkezik azzal az autoritással, 
hogy a tantestület ilyen irányú tevékenységét koordinálni tudja.
b) Az okok feltárásában a tantestület egészének kell részt vennie. Ez két szem-
pontból is fontos. Egyrészt világosan demonstrálja a helyi közösség számára, 
hogy az iskola mint egész érzi magát felelősnek20 a tanulók teljesítményéért, 
másrészt lehetőséget teremt egy új közös szemlélet kiformálására, ami a meg-
oldás irányába tett első lépésnek tekinthető.
c) Az okok feltárásához az intézményeknek külső segítségre is szükségük le-
het. Az oktatási kormányzat felelőssége az, hogy ilyen esetekben biztosítsa az 
iskolák számára a független és kompetens szakmai segítséget.
d) Az okok feltárása során az iskola vagy a külső szakmai tanácsadó olyan 
következtetésre is juthat, hogy a gyenge teljesítmény hátterében nem az is-
kola vagy a tantestület tevékenységének fogyatékosságai állnak, hanem külső 
okok: például erőforráshiány, vagy az intézményfenntartó önkormányzat is-
kolapolitikája, vagy a szabad iskolaválasztás rendszeréből következő spontán 
szelekciós folyamatok.

[20] Nem lenne sok értelme például egyedül a magyartanár tevékenységével indokolni a tanulók gyen-
ge szövegértési eredményeit. 
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Amikor ilyen jellegű problémákkal szembesülünk, akkor egyszersmind azt 
is világosan kell látnunk: jelenleg ma Magyarországon nincs olyan — az intéz-
ményfenntartó önkormányzatoknál magasabb szintű oktatási jogosítvánnyal 
rendelkező — intézmény, amely hatásos és kényszerítő erejű szervezeti meg-
oldást lenne képes adni az iskolarendszer ilyen jellegű kudarcaira. Hatékony 
elszámoltathatósági rendszer márpedig nem működtethető a tanügyigazgatás 
intézményrendszerének ilyen irányú megreformálása nélkül. E könyvnek a köz-
oktatás intézményrendszerével és finanszírozásával foglalkozó 10. fejezetében 
részletes javaslatot teszünk ennek az intézményi anomáliának a feloldására.

� A JELENLEGI MAGYARORSZÁGI GYAKORLAT

A közoktatási intézmények teljesítményének mérését és értékelését szolgáló 
rendszer a 2001/2002. évi tanévtől került bevezetésre Magyarországon. A je-
lenleg érvényben levő rendszer sajátosságai a következők.

Az intézményi értékelés kiindulópontja a tanulók egyéni teljesítménye, 
amelyet intézményközi összehasonlításra alkalmas, standardizált tesztek se-
gítségével mérnek meg. E standardizált tesztek a jelenlegi gyakorlat szerint két 
kulcsfontosságú kompetenciaterületre — olvasás-szövegértés és matematikai 
eszköztudás — terjednek ki.

A gyakorlat szerint — a 4. évfolyamon teljes körben lebonyolított diagnoszti-
kus mérés mellett — ezeket a kompetenciaterületeket három évfolyamon (a 6., 
8. és 10. évfolyamon) teljes körűen (az illető évfolyam minden tanulójára ki-
terjedően) minden tanév végén (egyszerre az egész országban), a tanév rend-
jébe illeszkedő módon kötelezően felmérik. A mérés a sajátos nevelési igényű 
tanulók csak kis részére terjed ki.

Az országos kompetenciamérés keretében személyi azonosításra alkalmat-
lan módon, önkéntesen kitölthető családi háttérkérdőíveket is kiosztanak 
a tanulók körében, amelyek fontos háttér-információkat szolgáltatnak a teszt-
eredmények értékelésekor. A tapasztalatok szerint a tanulók nagyjából 80 szá-
zaléka értékelhető módon kitöltve visszahozza a családi háttérkérdőívet. Az 
érintett közoktatási intézmények, illetve elkülönült telephelyeik is kitöltenek 
iskolai, illetve telephelyi szintű információkat tartalmazó háttérkérdőíveket, 
amelyek szintén fontos háttér-információkat szolgáltatnak a teszteredmények 
értékelésekor. Ez utóbbi kérdőívek kitöltése jelenleg meglehetősen szabályo-
zatlan. A kitöltés elmaradásának, illetve a pontatlan kitöltésnek nincsenek 
következményei.

A standardizált tesztek kitöltését az iskoláknak csak egy kis részében ellen-
őrzik a mérést lefolytató iskoláktól független mérőbiztosok.

Miközben a tesztek kitöltése teljes körű, értékelésük és a háttér-informá-
ciókkal való együttes feldolgozásuk — a 8. évfolyamos tanulók tesztjeit leszá-
mítva — a 2007. májusi kompetenciaméréssel bezárólag nem volt teljes körű. 
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A teszteknek csak egy részét gyűjtik össze, kódolják, rögzítik és értékelik ki 
központilag. A központi feldolgozás a 4. és a 6. évfolyamon 200-200, repre-
zentatív módon kiválasztott iskola valamennyi adott évfolyamos tanulójának 
adatára, a 10. évfolyamon pedig minden második tanuló adatára terjed ki. A 8. 
évfolyamon a központi feldolgozás teljes körű. A többi elkészült teszt értéke-
lése nem kötelező módon az iskolákra van bízva.

A központi feldolgozás során az Oktatási Hivatal közoktatási mérési-érté-
kelési osztálya az iskolák, az iskolákon belül az elkülönült telephelyek, illetve 
az intézményfenntartó szintjén értelmezett jelentéseket készít az ország va-
lamennyi érintett iskolájára, valamint az ország egészére.21 Ezek a jelentések
a) bemutatják az átlagos teszteredményeket, a teszteredmények országos, 
fenntartói, iskolai és telephelyi eloszlását, a diákok eloszlását a képességská-
lán és a képességszinteken;
b) számítási eredményeket tartalmaznak a tanulók eltérő családi hátterének 
hatásától megtisztított iskolai szintű átlagos teszteredményekről (az iskola hoz-
zájárulását a tanulói teljesítményekhez ezen a módon mérik);
c) összehasonlítható adatokat tartalmaznak az iskolák és telephelyeik anyagi 
helyzetéről, felszereltségéről és társadalmi összetételéről.

Ezek a jelentések időbeli összehasonlításokat csak az egymást követő évek 
azonos évfolyamain lefolytatott mérések keresztmetszeti eredményeinek ösz-
szehasonlításából nyerhetnek. A jelentések valamennyi érintett iskola és intéz-
ményfenntartó számára egyedileg hozzáférhetők. A közoktatási törvény értel-
mében a szóban forgó intézmény- és fenntartói szintű jelentéseket 2008-tól az 
Oktatási Hivatal honlapján a szélesebb nyilvánosság számára is közzéteszik.

A kompetenciamérések egyedi iskola- és egyéb (telephelyi, fenntartói) szintű 
jelentései a közoktatási intézmények elszámoltathatóságának alapjai is egyben.

a) A közoktatás minőségbiztosításáról szóló OKM-rendelet a 6., 8. és 10. évfo-
lyamos, központilag feldolgozott teszteredmények alapján minden tanévben, 
évfolyamonként meghatároz bizonyos százalékos arányokat, küszöbértékeket, 
amit a legalacsonyabb készségszintet elérő tanulók aránya az adott intézmény-
ben nem haladhat meg.

b) Ha egy iskola ezt a küszöbértéket túllépi, akkor komoly következmények-
kel kell számolnia.22 Ha ez első ízben következik be, akkor a fenntartó köteles 
felszólítani az iskolát, hogy az iskolai jelentés kézhezvételétől számított há-
rom hónapon belül készítsen intézkedési tervet, amelyben feltárja az alacsony 
teljesítmény okait, és a tanulói teljesítmények javítása érdekében intézkedési 
tervet és iskolafejlesztési programot dolgoz ki. Ha a felhívást követő harma-
dik évi országos mérés, értékelés eredménye szerint az iskola ismét nem éri 
el a jogszabályban meghatározott minimumot, a közoktatási feladatkörében 

[21] Lásd http://kompetenciameres.hu/2006.
[22] Lásd a közoktatási törvény 99. paragrafusát.
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eljáró Oktatási Hivatal felhívja a fenntartót, hogy három hónapon belül készít-
sen intézkedési tervet. Az intézkedési terv az Oktatási Hivatal jóváhagyásával 
válik érvényessé. A fenntartó köteles pedagógiai szakmai szolgáltató intézmény 
vagy szakértő segítségét igénybe venni, és a közoktatási feladatkörében eljáró 
Oktatási Hivatal hatósági ellenőrzés keretében vizsgálja az intézkedési tervben 
foglaltak végrehajtását.

� DIAGNÓZIS

1. A jelenleg érvényben levő iskolaértékelési rendszerben a mérési eredmé-
nyek értékelése a 6. évfolyamon korlátozott (csak 200 iskolára terjed ki), illet-
ve a 10. évfolyamon (a felezett minta következtében) kis elemszámproblémák 
miatt gyakran megbízhatatlan. A teljes körű tesztelés eredményei — központi 
kódolás és rögzítés hiányában — jelentős részben elvesznek.

2. A mérés a sajátos nevelési igényű (SNI) tanulóknak csak kis részére terjed 
ki. Az értékelési rendszernek ez a hiányossága arra ösztönzi a szereplőket, 
hogy SNI-vé nyilvánítás révén vonják ki iskolájuk értékeléséből a várhatóan 
alacsony teszteredményt produkáló tanulókat.

3. A mérést a felmért osztályok csak egy kis részében ellenőrzik a mérést lebo-
nyolító iskoláktól független mérőbiztosok. Ez a körülmény a rendszer szintjén 
nem biztosítja a mérési eredmények hitelességét.

4. Az iskolai és telephelyi háttérkérdőív kitöltésének elmulasztását vagy gyen-
ge minőségű kitöltését nem szankcionálja semmi, holott az iskolák mint köz-
pénzből gazdálkodó intézmények kötelesek lennének megfelelő adatokat szol-
gáltatni.

5. Az iskola, illetve a telephely egészére nézve kiszámított mutatók mögött 
gyakran elvész a valódi mérni kívánt probléma. A nagyobb intézmények úgy 
is teljesíthetik a törvény által előírt követelményeket, hogy közben a tanulók 
egy-egy alcsoportjára — például a halmozottan hátrányos helyzetű tanulókra — 
nézve megsértik azokat. A rendszernek nincsenek rétegfüggő standardjai.

6. A rendszer az intézmények hozzájárulását a tanulói teljesítményekhez a ta-
nulók eltérő családi hátterének hatásától megtisztított, iskolai szinten átlagolt 
reziduális teszteredményeivel méri. Ez a megoldás — mely csakis a tesztekkel 
egy időpontban felmért háttér-információk által képviselt egyéb tényezők tor-
zító hatását képes kiszűrni — nem megfelelő, mert a tanulói teljesítményeket 
a tudományos tapasztalatok szerint igen lényeges mértékben meghatározzák 
a veleszületett képességek, a múltbeli családi és iskolai ráfordítások és hatások 
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is, melyeknek kiszűrését ezen a módon nem lehet megoldani. E zavaró ténye-
zők kiszűrése nélkül viszont hamis eredményekhez jutunk: az iskola hozzá-
járulásának tulajdoníthatunk valamit, ami esetleg egészen más hatásokra ve-
zethető vissza, illetve az iskolától különböző tényezőknek tulajdonítunk olyan 
hatásokat, amelyek — megfelelően kontrollált modell esetén — bizonyosan nem 
tulajdoníthatók azoknak a tényezőknek (és esetleg éppen az iskola hozzájáru-
lásának tulajdoníthatók). A tanulói mérési azonosító szám alkalmazásával23 
felépíthető egy továbbfejlesztett értékelési rendszer, amelyben a kétévenként 
egymást követő eredmények személyre szóló összekapcsolásával lehetőség 
nyílik arra, hogy a teszteredmények változását magyarázó mérési modellből 
kiküszöböljük a más módon nem mérhető múltbeli családi és iskolai ráfordí-
tások hatásait. Az iskola hozzájárulása a tanulói teljesítményekhez e modell 
keretei között is, közelítő módon, az egyéni reziduális hatások iskolai szintű 
átlagával mérhető.

7. Az iskolák teljesítményének értékeléséhez használt, központilag meghatá-
rozott kritériumok indokolatlanul rövid időhorizontú információkat vesznek 
alapul: pontszerűen egymást követő évek egyedi mérési adataiból indulnak ki. 
Ezekből vonnak le következtetéseket, és helyeznek kilátásba szankciókat. Ez 
az értékelési rendszer nem képes kezelni azt a tényt, hogy a mért adatok — fő-
ként a kis létszámú intézmények esetén — rendkívüli mértékben ki vannak téve 
a véletlen tényezők okozta ingadozásoknak, torzításoknak [lásd: KANE–STAIGER 
(2001), (2002)]. Mivel az esetek nagy részében éppen az ilyen (kis létszámú) 
intézmények azok, amelyek a leggyakrabban nem teljesítik a törvény által előírt 
kritériumokat,24 nem megfelelő e kritériumokat egyedi éves szinten mért mé-
rési eredményeken — vagy akár egyedi éves szinten mért mérési eredmények 
pontszerű sorozatán — számon kérni. Ehelyett több, egymást követő év mérési 
eredményének átlagát kellene alkalmazni.

8. Az elszámoltathatósági rendszer kiépítésével párhuzamosan kevés erőfeszí-
tés történt a mérési eredmények sokoldalú értékelésére és a mérési rendszer 
továbbfejlesztésére képes tudományos kapacitások kiépítésére. Ilyen tudásköz-
pontok nélkül aligha számíthatunk arra, hogy az iskolák képesek lesznek a mé-
rési adatok értékelési kultúrájának elsajátítására és a mérési eredményekből 
megfelelő következtetések levonására. E tudásközpontok létrehozása és szak-
mai megerősítése nélkül nem biztosítható kellő mennyiségben az a szakmai 
segítség sem, amelyre a tartósan alulteljesítő iskolák pedagógiai megújulása 
érdekében szükség volna.

[23] Ehhez 2007-től a megfelelő jogszabályi háttér biztosítva van. 
[24] Vagy éppen ellenkezőleg: ezek az intézmények képesek produkálni egyik évről a másikra — kis eset-

számokból adódóan és véletlen tényezőknek tulajdoníthatóan — a leglátványosabb „javulásokat”. 
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9. Rendkívüli mértékű zavar uralkodik a kompetenciamérések és a belőlük 
származó információk gyakorlati használhatóságát illetően. A közoktatási tör-
vény parlamenti vitáiban, az Országgyűlés oktatási bizottságában és a politikai 
pártok oktatási munkacsoportjaiban rendszeresen megfogalmazódnak durva 
szakmai félreértések a mérési-értékelési rendszerrel kapcsolatban. Sokan rend-
szeresen összekeverik az egyéni szintű pedagógiai beavatkozásokra alkalmas 
diagnosztikus teszteket az iskolaértékelési célokra alkalmas, de egyéni szintű 
beavatkozásokra nem alkalmas szummatív értékelésekkel. Türelmetlenség és 
indokolatlan aktivizmus jellemzi a mérési-értékelési rendszerrel kapcsolatos 
törvényalkotói munkát. Miközben a hazai rendszer nem eléggé kiforrott,25 
és a működésével kapcsolatban kevéssé szűrődtek le megfelelően kiértékelt 
tapasztalatok, egyre-másra születnek a politikusok körében szakmailag meg-
alapozatlan, ad hoc elképzelések arról, hogy a mérési eredményeket hogyan 
lehetne minél gyorsabban visszacsatolni az iskolák értékelésére, és hogyan 
lehetne a gyengén teljesítő iskolákat szankcionálni. Ez teljesen téves irány.26 
Ehelyett megfelelőbb szakmai standardok kialakítására, a mérési-értékelési 
design tökéletesítésére, a mérési eredmények tudományos értékelésére, a rend-
szer tartalmi fejlesztésére alkalmas szakmai műhelyek kiépítésére és megerő-
sítésére, a mérési eredmények értékelésére képes, megfelelően nagy számú 
pedagógus kiképzésére, a pedagógiai értékelés kultúrájának elterjesztésére, 
a mérési-értékelési rendszer stabil finanszírozási hátterének megteremtésére 
kellene a hangsúlyt helyezni.

10. A mérési-értékelési rendszer súlyosan alulfinanszírozott. A szokásos költ-
ségvetési keretekből nem lehet megfelelő minőségű mérési-értékelési-el számol-
tathatósági rendszert működtetni. A rendszer születése pillanatától (2001-től) 
fogva folyamatosan forráshiánnyal küzd. Szilárd állami költségvetési elkötele-
zettség hiányában ez olyan abszurd helyzethez is elvezetett, hogy 2005-ben 
a központi költségvetési megszorítások következtében teljesen elmaradt a mé-
rési-értékelési rendszer alapjául szolgáló, még alig bevezetett országos kom-
petenciamérés.

[25] Ez semmiképpen sem a rendszert működtető szakemberek hibájára, hanem a feladat bonyolult-
ságára és újszerűségére, valamint a rendszer krónikus alulfinanszírozottságára vezethető vissza. 
A Magyarországnál lényegesen fejlettebb országokban tíz-húsz év alatt sikerült nagyjából elfogad-
ható mérési-értékelési rendszereket kialakítani. S még ezek a viszonylag jól strukturált és kellően 
finanszírozott rendszerek is mind a mai napig folyamatos fejlesztés alatt állnak. 

[26] Ez a téves irány tetten érhető a hatályos közoktatási törvényben is. A törvény 99. §-a — mint ismer-
tettük — úgy helyez kilátásba rövid távon komoly intézkedéseket az alulteljesítő iskolákkal szem-
ben, hogy közben egyáltalán nem áll rendelkezésre az országban az a szakmailag felkészült, az 
iskolák pedagógiai munkájának megújítására képes segítő kapacitás, amelyre az ilyen iskoláknak 
a leginkább szükségük volna. 
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� JAVASLATOK

1. A 6., 8. és 10. évfolyamon elvégzett teljes körű méréseket központilag teljes 
körűen fel kell dolgozni (kódolni, rögzíteni és értékelni).

2. A tanulói azonosító kódszám alkalmazásával — a személyiségi jogok és az 
adatvédelmi törvény előírásainak tiszteletben tartásával — meg kell teremteni 
a kétévenként egymást követő eredmények személyre szóló összekapcsolásá-
nak lehetőségét, a fejlődés egyéni követését. Ennek érdekében haladéktalanul 
biztosítani kell, hogy a 6., 8. évfolyamon végzett mérések eredményei panelsze-
rűen egyénileg összefűzhetők legyenek a mindenkori két évvel későbbi (8. és 
10. évfolyamos) mérések eredményeivel. Ennek érdekében már most gondos-
kodni kell a szükséges tanulói azonosítók tárolásáról, hogy a 2008-ban felvett 
adatok egyéni szinten összefűzhetők legyenek a 2010. évi mérések (illetve az 
azt követő évek méréseinek) eredményeivel. Az ehhez szükséges fejlesztéseket 
az Oktatási Hivatal már megkezdte.

3. Az Új Magyarország Fejlesztési Terv Társadalmi Megújulás Operatív Program-
ja (ÚMFT Támop) keretében 2010-ig ki kell fejleszteni a sajátos nevelési igényű 
tanulók készségeinek mérésére alkalmas eszközöket. A méréseket ettől kezdve 
rendszeresen ki kell terjeszteni a sajátos nevelési igényű tanulókra is.

4. A mérések hitelességét a mérőbiztosok lényegesen nagyobb számú jelenlété-
vel kell biztosítani. Ezt a célt felmenő rendszerben javasoljuk teljesíteni. Vagy-
is évről évre az osztályok egyre nagyobb számában kellene külső mérőbiztos 
felügyelete mellett lebonyolítani a méréseket. A 2012/2013. tanévre reális cél-
ként fogalmazható meg az, hogy a teljes körűen felmért 6., 8. és 10. osztályok 
legalább felében legyenek külső mérőbiztosok.27 A mérőbiztosi részvétel ki-
terjesztésével párhuzamosan statisztikailag folyamatosan értékelni kell, hogy 
— minden más feltétel változatlansága esetén — megállapítható-e szignifikáns 
különbség a mérőbiztosi részvétel mellett, illetve annak hiányában felmért 
osztályszintű átlageredmények között.

5. Az iskola hozzájárulását a tanulói teljesítményekhez a tanulók panelszerű 
egyéni követésére támaszkodó hozzáadottérték-modellből kellene megbecsülni.

6. A méréseket az ÚMFT Támop forrásainak bevonásával fokozatosan ki kell 
terjeszteni eddig nem lefedett kompetenciaterületekre: a természettudományos 
műveltségre, a szociális készségekre, illetve más területekre. Folyamatosan 

[27] Egy ilyen mértékű mérőbiztosi részvétel még valószínűleg megvalósítható egyetlen nap alatt le-
bonyolított mérés esetén. A minden osztályra kiterjedő, teljes körű mérőbiztosi részvétel azonban 
már minden bizonnyal azt feltételezné, hogy a méréseket évfolyamonként külön napokra kellene 
szervezni.

A méréseket központilag tel-

jes körűen fel kell dolgozni.
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fejleszteni kell az ehhez szükséges mérőeszközöket. Az olvasás-szövegértés, 
illetve matematikai eszköztudás teszteléseit évről évre más-más kompetencia-
területek tesztelésével kell (próbafelvételek keretében) kiegészíteni.

7. A kompetenciamérés keretében készült iskolai és telephelyi háttérkérdőívek 
pontos kitöltését rendeleti kötelezettségként kell az iskolák számára előírni.

8. Kísérleti jelleggel számításokat kellene végezni arról, hogy a halmozottan 
hátrányos helyzetű tanulók csoportjára nézve külön teljesítik-e az iskolák (és 
elkülönült telephelyeik) a törvény által előírt kötelező kritériumokat. [Ehhez 
elengedhetetlenül szükséges a halmozottan hátrányos helyzetű tanulók szá-
mának pontos mérése a Közoktatás Információs Iroda (KIR) adatbázisában. 
Ez jelenleg törvényi kötelezettség. Az Oktatási Hivatalnak a — kompetencia-
méréseket fél évvel megelőző, azokat előkészítő — adatgyűjtései keretében 
adatokat kell bekérni az iskoláktól az érintett évfolyamokon tanuló halmozot-
tan hátrányos helyzetű tanulóikról.] E kísérleti számítások tapasztalatainak 
feldolgozása néhány éven belül elvezethet ilyen addicionális kritériumok kö-
telező előírásához.

9. A közoktatási törvényben az iskolák számára előírt kritériumok teljesítését 
nem pontszerűen egymást követő évek egyedi mérési eredményeihez, hanem 
több — mondjuk: három — egymást követő év mérési eredményeinek átlagához 
kellene kötni.28 Ez nagyban mérsékelné a véletlen tényezők torzító hatását.

10. Az intézményekbe visszacsatolt adatok értelmezéséhez, illetve a megfelelő 
válaszok kidolgozásához magas szintű pedagógiai, mérési-értékelési, statiszti-
kai, társadalomtudományi tudásközpontokat kell létrehozni. Gondoskodni kell 
arról, hogy ebbe a tudásbázisba becsatornázódjanak az iskolai mérési-értékelési 
és elszámoltathatósági rendszerekkel kapcsolatos modern nemzetközi tudomá-
nyos és gyakorlati eredmények. Meg kell erősíteni és fenntartható költségvetési 
forrásokkal kell megtámogatni ezeket a tudásközpontokat. E tudásközpontok 
lehetnének azok a szakmai szervezetek, amelyek kompetens pedagógiai se-
gítséget nyújthatnának a rosszul teljesítő iskoláknak. Ezek a — főként nagy 
egyetemekhez kötött — tudásközpontok lehetnének azok a képző- és tovább-
képző helyek, ahol a pedagógusok elsajátíthatnák a pedagógiai értékeléshez 
szükséges ismereteket.

11. A gyakorlatba bevezetni kívánt teljesítményösztönző rendszereket kisebb, 
összefüggő területi egységek (egy-egy város vagy vidéki iskolatársulás) isko-
láin — az érintett önkormányzatok és iskolák önkéntes részvételével és aktív 
közreműködésével — kell kipróbálni és a gyakorlat alapján tökéletesíteni.

[28] Ezt évről évre hároméves csúszó átlagok alkalmazásával lehetne biztosítani. 

A közoktatási törvényben az 
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12. Komolyabb mértékben meg kell növelni a mérési-értékelési rendszer mű-
ködtetésére szánt költségvetési pénzeszközöket, a rendszer permanens alul-
finanszírozottságát meg kell szüntetni. A 2007. költségvetési évvel bezárólag 
rendelkezésre álló keretekből korszerű mérési-értékelési rendszer nem mű-
ködtethető, és az itt felsorolt javaslatok nem valósíthatók meg. Ezenfelül gon-
doskodni kellene arról, hogy a rendszer működtetésére szánt költségvetési 
források ne rendszertelenül, a mindenkori költségvetési helyzet függvényében 
alakuljanak. Szilárd finanszírozási alapokat és lehetőleg normatív finanszíro-
zási hátteret kellene biztosítani.

� A TÖKÉLETESÍTETT RENDSZER KÖLTSÉGIGÉNYE

A kompetenciaméréseket lebonyolító és az eredmények értékeléséért felelős 
Oktatási Hivatal a 2007. költségvetési évvel bezárólag nagyjából évi 300 millió 
forintból valósította meg a négy évfolyam teljes körű mérését, valamint a 4. 
évfolyam, illetve a 6. évfolyam 200-200 iskoláját, a 8. évfolyam egészét és 
a 10. évfolyam felét átfogó központi értékelési feladatokat (beleértve az egész 
művelet infrastruktúráját és logisztikáját). A 6., 8. és 10. évfolyamos tanulók 
adatainak teljes körű feldolgozása (kódolása, az adatok számítógépes rögzíté-
se és az eredmények értékelése) ennek az összegnek nagyjából a dupláját igé-
nyelné: mai árakon évi 600 millió forintot.29

A mérőbiztosi részvétel biztosítása a három évfolyamra, teljes körűen köz-
pontilag feldolgozni tervezett mérési eredmények esetén, a felmért osztályok 
50 százalékában a 2012/2113. tanévben mai áron nagyjából 250 millió forintból 
megoldható.30 A felmenő rendszerben kiépítendő, egyre növekvő mérőbiztosi 
részvétel mértéke és költségigénye attól függ, hogy 2008 és 2012 között mi-
lyen gyorsasággal kívánjuk elérni ezt a kitűzött célt. Ha például 2008-ban már 
az osztályok 20 százalékában szeretnénk mérőbiztosi részvételt, akkor ehhez 
körülbelül 3000 mérőbiztosra van szükség, és mai áron körülbelül 95 millió 
forintra.31

Az előző két pontot összesítve: egy korszerű mérési-értékelési rendszer 
működtetése rövid távon (2008-ban) nagyjából évi 700 millió forintos költség-
vetésből megoldható,32 és hosszabb távon (2012-ben) sem kerülne többe, mint 
mai árakon számítva, évi 850-900 millió forintba.

További költséget jelenthet a pedagógiai értékelési tudásközpontok kiépíté-
se és megerősítése. Ez részben megoldható Nemzeti Fejlesztési Terv fejleszté-

[29] Oktatási Hivatallal egyeztetett becslés.
[30] Oktatási Hivatallal egyeztetett becslés.
[31] Oktatási Hivatallal egyeztetett becslés.
[32] A 2008. évi költségvetési törvényben már 700 millió forintot hagytak jóvá a 2008. májusi országos 

kompetenciamérés fedezetére. 
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si forrásaiból, de stabilan fenntartható működést feltételezve, kisebb részben 
előre elkötelezett költségvetési források bevonását is igényli. Ezeknek a volu-
menére nézve becslések találhatók e könyv — A tanulás és tanítás tudományos 
megalapozása című — 9. fejezetében.

� KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

Az itt szereplő javaslatok számos ponton kapcsolódnak e kötet már említett 
— 9. fejezetbeli — javaslataihoz. A pedagógiai kultúra tudományos és kutatási 
bázisának erőteljes kiszélesítése nélkül a közoktatás mérési-értékelési rend-
szerének korszerűsítése értelmét veszíti. Enélkül ugyanis nem biztosíthatók 
azok a hozzáértő pedagógiai beavatkozások, amelyek révén — szívós munká-
val persze — megoldást lehet találni az iskolarendszer kudarcaira. Ilyen érte-
lemben e javaslatok szorosan kötődnek a hátrányos helyzetű tanulók iskolai 
kudarcainak enyhítését szolgáló javaslatokhoz is.
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Az iskolai munkát meghatározó tényezők jelentős részének (osztálylétszám, 
egy tanulóra jutó ráfordítás) nincs kimutatható hatása a tanulói teljesítmények 
alakulására, a tanárok minősége (képességekkel, felkészültséggel, végzettség-
gel mért működési színvonala) viszont meghatározó szerepet játszik a tanulói 
eredményességben (HANUSHEK, 2003; BARBER–MOURSHED, 2007; VARGA, 2007). 
A tanárok számítanak beszédes című OECD (2007) jelentés 25 ország rész-
vételével elvégzett elemzéssel arra a végkövetkeztetésre jutott, hogy a jó tanár 
az oktatási rendszer legfontosabb eleme, a tanulók teljesítményére hatást gya-
korló tényezők közül (a családi otthon hatása után) a második legfontosabb. 
A McKinsey & Company 2006 májusa és 2007 márciusa között az OECD PISA-
programjában1 legjobb eredményt elérő ázsiai, európai, észak-amerikai és kö-
zel-keleti iskolarendszerek teljesítményének okait vizsgálta. A kutatás eredmé-
nyeit összegző McKinsey-jelentés arra a következtetésre jutott, hogy az egyes 
iskolarendszerek eredményei azért sokkal jobbak, mint másokéi, mert „olyan 
mechanizmusokat hoztak létre, amelyek a következő három feltételt teljesítik: 
több tehetséges embert vonzanak a tanári pályára, jobb oktatóvá képzik őket, 
és biztosítják, hogy a rendszer a lehető legjobb színvonalú oktatást nyújtsa 
minden egyes gyermek számára. (…) Az oktatási rendszer csak annyira jó, 
amennyire a tanárok, akik alkotják.” (BARBER–MOURSHED, 2007) Úgy tűnik, ez 
az a terület, ahová érdemes koncentrálni az erőforrásokat, ehhez tudásintenzív 
képzési helyeket, tudásgazdag továbbképző centrumokat kell működtetni.

� DIAGNÓZIS

1. Tanári kompetenciák, képzési követelmények. A pedagógusképzés legfőbb 
célja olyan oktatási-nevelési szakértelem kialakítása, amely összeegyeztethe-
tő az oktatáspolitikai elképzelésekkel, felkészít ezek megvalósítására. A ta-
nulói teljesítményeket befolyásoló tanári tevékenység meghatározása össze-
tett feladat, hiszen más és más tanulói korosztályok, személyiségek, tanulási 
jellemzők vagy szociális körülmények esetén más és más tanári stratégiák 
hatékonyak, amelyekhez a tanári képességek különböző elemeit kell mozgó-

 [1] A tanulói teljesítmények nemzetközi értékelésének programja (Programme for International Stu-
dents Assessment).

8 Tanárképzés, továbbképzés
[Kárpáti Andrea]
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sítani (GUSTAFSSON, 2003). A tanári szakértelmet nem elég olyan egyszerűen 
begyűjthető, formális adatokkal jellemezni, mint a diákok teszteredményei, 
a tanár diplomájának minősítése vagy a pályán eltöltött gyakorlati éveinek szá-
ma (HEDGES–GREENWALD, 1996). Számos más szempont is van, amit figyelembe 
kellene venni: a tanár ismeretátadási módszerei, kommunikációs képessége, 
szaktárgyi tudása vagy a továbbképzéseken nyújtott teljesítménye.

A pedagógusszakmával kapcsolatos kutatások többnyire a könnyen szám-
szerűsíthető jellemzőket vizsgálják: a pedagógustársadalom összetétele, mun-
katerhei és fizetésének alakulása. Számos esettanulmány, interjúkötet, a kul-
turális antropológia vagy a szociológia eszköztárát is felvonultató tanulmány 
közöl megnyerő írásokat a tanárok élettörténetéről, pályaképéről, oktatói hit-
vallásáról (FALUS, 2002). A pedagógus feladatai közé tartozik — egyebek mel-
lett — a tudásalapú társadalom és a gazdaság virágzásához elengedhetetlenül 
szükséges képességek kifejlesztése, a változás iránti elkötelezettség, a túlzott 
fogyasztói szemlélet ellensúlyozása, a közösségteremtés, a gazdagok és szegé-
nyek közötti különbség enyhítése. Az alapvető pedagógiai képességek között 
gyakran kiemelt helyen említik a kommunikációs képességet. A pedagógusok 
egy adott területen akkor látják el hozzáértéssel a feladatukat, ha a tudásuk, 
a szemléletük és a gyakorlati készségeik ötvöződnek (FALUS, 2002).

Európai tanárképzési szakértők (az EU szakértői bizottságának nemzeti 
delegáltjai) összeállítottak egy listát a tanárok szakértelmével szembeni új kö-
vetelményekről, amellyel az oktatáspolitika és a kutatás közös követelmény-
rendszere ad irányt a tanárképzésnek. Ha ezt a listát összevetjük a tanári 
képesítővizsga magyar szabályozásával, szerencsés módon nagyon nagy az 
átfedés (8.1. táblázat). A magyar kompetencialeírásban viszont nem szere-
pel az EU-dokumentum két csoportja: „a tanár értelmiségi szerepköréhez 
tartozó kompetenciák” és ezen belül a „problémafeltáró, problémamegoldó 
viselkedés”. Az EU-dokumentum határozottan megfogalmazza: a „foglalko-
zás a különböző társadalmi, kulturális és etnikai hátterű tanulókkal/hallga-
tókkal” szintén fontos képesítési követelmény. A magyar kompetencialeírás 
ehelyett a tanároktól „a tanulói közösségekben rejlő pedagógiai lehetőségek 
kihasználását, az egyének közötti különbségek megértésének elősegítését, 
az interkulturális nevelési programok alkalmazását, az együttműködés kész-
ségeinek fejlesztését” követeli meg (15/2006. (IV. 3.) OM-rendelet 4. számú 
melléklete).

Az ésszerű követelmények természetesen azok, amelyeket betartva a pe-
dagógus eredményesebb, mint azok, akik nem teljesítik őket. Az EU peda-
gógusképzéssel foglalkozó szakértői bizottsága a tapasztalatok alapján arra 
a következtetésre jutott, hogy a pedagógusképzésben egy új szakmai profil 
kialakítására van szükség, a képzésnek pedig igazodnia kell az új kihívások-
hoz, feladatokhoz. Nagyobb hangsúlyt kell helyezni az iskolákkal való együtt-
működésre, az ott dolgozó pedagógusoknak nagyobb szerepet kell vállalniuk 
annak megítélésében, hogy milyen a jó tanár. Szükség van a pályán levő peda-
gógusok önreflexiós képességének erősítésére, növelni kell a külső ellenőrzés 
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szerepét, nyitottabbnak kell lenni az új oktatásszervezési formák iránt, de ez 
nemigen történhet meg az oktatás területein dolgozó partnerek intenzívebb 
együttműködése nélkül.

A tanári szakértelem értékelésének széles körű szakmai egyetértésen kell 
alapulnia, különben nem éri el célját, és nem válik a szakmai megújulás katali-
zátorává és mércéjévé. Az Országos Közoktatási Intézet (OKI) kutatási központ-
jának az iskolai eredményességről lefolytatott 2005. évi vizsgálata és a 2004. 
évi kompetenciamérése során a tanári munka értékelésének módjait az isko-
laigazgatók válaszai alapján mérték. Az igazgatók leginkább saját, személyes 
tapasztalataikat veszik figyelembe, egyéb visszajelzéseket, a diákok, szülők, 
kollégák véleményét kevésbé — a tanári szakértelmet leíró szakirodalmat sem, 

[8.1. TÁBLÁZAT] A TANÁROK SZAKÉRTELMÉVEL SZEMBENI KÖVETELMÉNYEK AZ EU-DOKUMENTUMOKBAN 
ÉS A MAGYAR RENDELKEZÉSEKBEN

AZ EU SZAKÉRTŐI MUNKACSOPORTJÁNAK KOMPETENCIALISTÁJA A TANÁRI KÉPESÍTŐVIZSGA MAGYAR SZABÁLYOZÁSA

A tanulási folyamat eredményével kapcsolatos kompetenciák A tanulói személyiség fejlesztése

A tanulók/hallgatók állampolgárrá nevelésének elősegítése

Azoknak a készségeknek és képességeknek a fejlesztése a ta-
nulókban/hallgatókban, amelyek a tudásalapú társadalom 
számára szükségesek

Tanulói csoportok, közösségek alakulásának segítése, 
fejlesztése

Az új kompetenciák fejlesztésének és a tantárgyi tanulásnak 
az összekapcsolása

A pedagógiai folyamat tervezése

A tanítási folyamattal kapcsolatos kompetenciák A szaktudományi tudás felhasználásával a tanulók műveltsé-
gének, készségeinek és képességeinek fejlesztése

Foglalkozás a különböző társadalmi, kulturális és etnikai hát-
terű tanulókkal/hallgatókkal

A tanulói közösségekben rejlő pedagógiai lehetőségek 
kihasználása, az egyének közötti különbségek megértésének 
elősegítése, az interkulturális nevelési programok alkalmazá-
sa, az együttműködés készségeinek fejlesztése

A hatékony tanulási környezet és a tanulási folyamatok támo-
gató légkörének megteremtése

A pedagógiai értékelés változatos eszközeinek alkalmazása
A tanulási folyamat szervezése és irányítása

Az információs-kommunikációs technológia integrálása 
a különböző tanulási helyzetekbe és a szakmai tevékenység 
egészébe

Változatos tanítási-tanulási formák kialakítása, a tudásforrá-
sok célszerű kiválasztása, az új információs-kommunikáci-
ós technológiák alkalmazása, hatékony tanulási környezet 
kialakítása

Csoportmunkában történő együttműködés a tanulók/hallga-
tók ugyanazon csoportjaiban dolgozó más tanárokkal/okta-
tókkal, illetve egyéb szakemberekkel

Szakmai együttműködés és kommunikáció

Részvétel iskolai/tanárképzési tanterv- és szervezetfejlesztés-
ben, valamint értékelésben

Szakmai fejlődésben elkötelezettség, önművelés

Együttműködés a szülőkkel és egyéb társadalmi partnerekkel Szakmai együttműködés és kommunikáció

A tanár értelmiségi szerepköréhez kapcsolódó kompetenciák Így megfogalmazva nincs!

Problémafeltáró, problémamegoldó viselkedés Nincs!

A saját szakmai fejlődés irányítása, elősegítése az élethosz-
szig tartó tanulás folyamatában. [A tanároknak el kell látniuk 
tanítványaikat a tudásalapú társadalom számára szükséges 
kompetenciákkal. (…) A tanárnak kezdeményező szerepet 
kell vállalnia saját karrierje érdekében.]

Az egész életen át tartó tanulást megalapozó képesség 
hatékony fejlesztése

[FORRÁS] EU: NAGY (2004); Magyarország: a 15/2006. (IV. 3.) OM-rendelet 4. számú mellékletének 8., A tanári szak képzési céljai, az elsajátítandó 
szakmai kompetenciák című pontja.
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hiszen — mint már említettük — ilyen magyar nyelven alig akad. (Iskolavezetők 
számára is tanulságos kivételek: FALUS, 2004; GOLNHOFER–NAHALKA, 2001.) Az 
igazgatói követelmények élén a következő szerepelt: „fordítson gondot a gye-
rekek személyiségének formálására”, a fontossági rangsor legalján: „szívesen 
vállaljon pluszfeladatokat”. (Ebből kitűnik, milyen jó „tanuló” az, akiből igaz-
gató lesz!) Az értékelési szempontok között szerepel még az óralátogatásokról 
szerzett tapasztalat, a szakmai programokon való részvétel, a tanulók tanul-
mányi versenyen elért eredményei.

A tanárok hozzáértésének vizsgálatára az egyetlen lehetőség az, ha munka 
közben, az iskolában vizsgáljuk őket. Erre közvetlen lehetőséget nyújtanak az 
óralátogatások, de a tanulói teljesítmények értékelése, az igazgató, a kollégák, 
a diákok és szüleik megkérdezése is hiteles adatokat szolgáltat a pályakez-
dőkről és a gyakorló tanárokról egyaránt. A kutatók szerint azért nehézkes 
a tanárok teljesítményének rendszeres nyomon követése, mert — szemben 
a tanulói tesztvizsgálatokkal — nincs rendszeres adatgyűjtés, az esetenként 
begyűjtött adatokat pedig nem őrzik meg, és nem vetik össze a tanulói teljesít-
ményeknek a tanári munka hatására bekövetkező változásával. Pedig, mint az 
amerikai iskolakörzetekben lefolytatott tanárértékelő kutatás bebizonyítja, ez 
a munka éppen olyan fontos és gyümölcsöző, mint az új oktatási programok 
kidolgozása.

A kompetenciakövetelmények csak részben tölthetik be a képesítési köve-
telmények szerepét, hiszen ez utóbbiaknak egyértelműen és gazdaságosan 
mérhetőknek kell lenniük (FALUS, 2002). A felkészültségmutatók, az úgyne-
vezett standardok „a kompetenciák szintjeit fogalmazzák meg, s kellően spe-
cifikusak, explicitek és értékelhetők, világos alapot szolgáltatnak a képesítés 
megbízható, konzisztens odaítéléséhez, függetlenül attól, hogy a tanárjelölt 
milyen képző intézményben szerezte tudását” (TDA, 2005, 1. o.). A pedagó-
gusok teljesítményének értékeléséhez azonban jelenleg hiányoznak az olyan 
indikátorok, amelyek alapján teljesítményük egyértelműen, egyszerű eszkö-
zökkel értékelhető lenne.

2. A tanárképzés reformja. A magyar kormány 2004 júniusában elfogadta a nem-
zeti Bologna-stratégiát, és ugyanebben az évben már létrejött a Nemzeti Bolo-
gna Bizottság Pedagógusképzési Albizottsága. Hamarosan eldőlt, hogy a ko-
rábbi, duális képzést felváltja az új szerkezetű, többciklusú képzés. A szabá-
lyozási dokumentumokban megjelent számos olyan új, a pedagógusképzés 
átalakítására vonatkozó rendelkezés, amely a rendszer problémáira is reagál, 
és amely szemléletében újszerű képzést vázol fel.2 

 [2] A többciklusú képzési szerkezet bevezetésének egyes szabályairól szóló rendelet 102 alapszakot és 
hat, úgynevezett osztatlan (alapfokozatú kimenet nélküli) mesterképzési szakot foglal magában. 
E rendelet 7. §-a — a tanárképzés területét egységében is eltervezve — az alapszakokra épülő tanári 
mesterképzés mikéntjéről külön is szólt, amely követelményt — miszerint a tanári felkészítés a jövő-
ben egységesen, a tanári mesterképzés keretében történik — rögzítette az új felsőoktatási törvény is.
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A tanárképzésre vonatkozó legfontosabb előírás az, hogy tanári szakkép-
zettség a többciklusú képzési rendszer második képzési ciklusában, mester-
fokozatot nyújtó képzésben szerezhető. Az első ciklus a tanárképzés szem-
pontjából tisztán az adott szak szakterületi ismereteit nyújtja — minden hall-
gatónak egyformán. A bolognai folyamat magyarországi átültetése felveti azt 
a problémát, hogy nem eléggé egyértelműek a minőségi képzés kritériumai. 
A tanárképzés egységes egyetemi szintre emelése rég időszerű lépés lett volna. 
Azzal, hogy most a főiskolák képzésüket mesterszintre emelik, fennáll a ve-
szélye annak, hogy a tervezett egységesítés nem egyetemi, hanem főiskolai 
szinten valósul meg.

A bolognai folyamat jogi kereteit a parlament 2005-ben hagyta jóvá, az új 
felsőoktatási törvény3 kijelöli az új tanárképzés rendszerének fontosabb sajá-
tosságait is. Megjelent az alap- és mesterszinteket szabályozó kormányrende-
let, amely meghatározza a tanárképzés fő alapelveit, többek között megjelöli, 
hogy mely tárgyakból lehet tanári diplomát szerezni. Az új, mesterszintű ta-
nári diploma megszerzéséhez legalább 40 kredit pedagógiai-pszichológiai tár-
gyat kell tanulni, ezt követi a 30 kredit értékű, teljes féléves iskolai gyakorlati 
munka. Az alapszintbe ékelődő, a BA- és BSc-tanulmányokkal párhuzamosan 
10 kreditet érő bevezető tanulmányokkal együtt ez összesen 80 kredit. Ehhez 
jön még a szaktárgyi képzés részeként legalább 7 kredit tantárgy-pedagógia 
(szakmódszertan).

A részletes képzési követelmények számos olyan modern tartalmat sorolnak 
fel, amelyek nagyon hiányoznak a jelenlegi képzésből. Ugyancsak szerepel az 
előírásokban, hogy a képzés egy jelentős részét kiscsoportos keretek között 
kell megvalósítani. A tanárképzésben hagyományosan három alapvető isme-
retkört oktatnak, s ezek közül a neveléstörténet számos EU-tagországban nem 
kötelező tanárképzési tananyag. 

Kérdéses, hogy a lerövidült képzési időben is meg kell-e tartanunk a köte-
lező tantárgyak között ezt az egyre terebélyesebb tantárgycsoportot. A neve-
léselmélet és oktatáselmélet tartalma korszerűsítésre szorul. A nyelvtanítás-
ban például a változás legfőbb jellemzője az eltolódás a kifejezetten filológi-
ai, „bölcsész” képzés felől az alkalmazott nyelvészet, valamint a kísérletileg 
bizonyítottan hatékony módszertani megoldások bemutatása felé, amelyek 
nyilvánvalóan inkább hasznosíthatók a mindennapi tanári munkában. A neve-
léselmélet és oktatáselmélet hasonló, az iskolai gyakorlathoz kötődő kutatási 
eredményeket beépítő újragondolása remélhetően része az akkreditálás alatt 
álló tanár szaknak. A magyar tanárképzés szaktárgyi oldala hagyományosan 
magas színvonalú, ám nincs tartalmi és módszertani kapcsolatban a tanárkép-
zés pedagógiai és pszichológiai részével. A szakmódszertan (tantárgy-pedagó-
gia) és az oktatáselmélet képviselőit más országokban mindinkább egységes 
tudományos-szakmai közösséggé formálja a közös — az iskolai gyakorlatban 

 [3] A 2005. évi CXXXIX. törvény a felsőoktatásról (2005. november 29.).
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gyökerező, empirikus — kutatási tematika. Nálunk — nagyrészt az ilyen jelle-
gű kutatások és a rájuk épülő szakmai párbeszéd hiánya miatt — fennmaradt 
a különböző szerepértelmezés és szakmai orientáció.

Az új képzési modellben fontos szerepet kapnak a szakos tantárgypedagó-
gus szakemberek, akik rendszeresen látogatják az iskolákat, tartják a kapcso-
latot a vezetőtanárokkal, a diákokkal pedig esetmegbeszélő szemináriumok 
keretében dolgoznak együtt. Még a módszertani megújulás terén élen járó 
nyelvszakokon sem minden szakterületen vannak ilyen típusú képzett szak-
emberek, itt is intenzív szakmai továbbképzésekre lenne szükség. Az azonos 
képzési területen működő (például idegen nyelv vagy természettudományi) 
szakos tantárgypedagógusok együttműködését közösen oktatott módszertani 
alapozó órákkal a képzésben is erősíteni kell. Egységesebb és eredményesebb 
lenne a tantárgy-pedagógiai képzés, ha a műveltségterület közös módszerta-
nát mint alapot minden tanár hallgathatná, és ehhez tennék hozzá később 
a szaktárgyspecifikus részleteket.

3. A képzők minősége. Magyarországon nagyon sok, heterogén minőségű felső-
oktatási intézményben folyik pedagógusképzés, összesen 33 intézményben.4 
A 16 állami egyetemen és 10 főiskolán tanul a pedagógusjelöltek 85 százaléka. 
Emellett két egyházi egyetemen, három egyházi főiskolán, továbbá felsőoktatási 
alapítványi és magánintézményekben is folytatnak pedagógusképzést. A peda-
gógusképzés széttagoltságára jellemző, hogy vannak olyan intézmények, ahol 
csak egy-egy pedagógus szak van. A hangszeres és a szakmai tanár szakok 
teljes skáláját nem számítva is, 130 körüli pedagógus szak működik ma, egyre 
fogyó hallgatói létszámmal (NAGY–VARGA, 2006). 

A képzés a nagyszámú, önálló, nagyfokú autonómiát élvező intézményben 
mindenféle rendszeres központi eredményességvizsgálat vagy más kontrollme-
chanizmus nélkül zajlik.Kérdéses, hogy a minőségileg — missziójukat, infrast-
ruktúrájukat, személyi állományukat tekintve szinte összehasonlíthatatlanul 
— eltérő intézmények képesek lesznek-e azonos kritériumok szerint pedagógu-
sokat képezni. (Ezzel kapcsolatban lásd keretes írásunkat a tanárképző prog-
ramok központi ellenőrzésének nemzetközi tapasztalatairól.)

Az EU szakbizottsági állásfoglalása szerint a pedagógusképző intézmények-
ben olyan minőségbiztosítási és értékelő rendszert kell létrehozni, amelybe 
beépül az új kompetenciakövetelményekre való felkészítés is (NAGY, 2004). 
Ahhoz, hogy egy ilyen — vagy bármilyen, de a képzésre valóban ható — minő-
ségbiztosítás kiépüljön, elengedhetetlen a pedagógusképzés intézményeken 
belüli pozícióinak megerősödése. A tanárrá képzés felelősei és legaktívabb 
közreműködői hagyományosan a neveléstudományi és pszichológiai tanszé-
kek, intézetek, valamint a tantárgypedagógusok. Ezek a képzőintézmények 
többségében szigetként működnek, kevés befolyással, érdekérvényesítő ké-

 [4] Összehasonlításként érdemes megjegyezni, hogy orvosképzés Magyarországon mindössze négy 
intézményben folyik.
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pességgel birkóznak az új képzési a feladattal. Teszik ezt úgy, hogy alig ren-
delkeznek adatokkal arról, miként alakul a tanárjelöltek pályaképe, mennyire 
válnak be pedagógusként azok, akik végül az iskolákban maradnak, és mi-
lyen érzésekkel gondolnak vissza anyaintézményükre, hasznosítani tudják-e 
az ott tanultakat.

A képző- (és továbbképző) helyek minőségének mércéje lehet, hogy meny-
nyire képesek a végzettek megfelelni egy-egy alapvető oktatási vagy nevelési 
feladatnak. Számos vizsgálat megmutatta, hogy a tanároknak a gyermekek 
fejlődéséről, tudásáról, a tanulásról alkotott nézetei alig különböznek a laiku-
sokéitól (HERCZ, 2005). A következő példa jól illusztrálja, hogy a tanárok érté-
kelési gyakorlata mennyire eltér a standard kompetenciamérések eredményei-
től. A tanári munka minősége nagyrészt azon múlik, hogy a tanárok miképpen 
tudják tanítványaik fejlődését megítélni, és tudásukról milyen visszacsatoló 
információkat közölnek. Naponta feleltetnek, dolgozatokat íratnak, és mind-

A tanárképző programok központi ellenőrzésé-
nek gyakorlatával élnek néhány európai ország-
ban. Így az Egyesült Királyságban (Angliában 
és Walesben) a kilencvenes években volt olyan 
törekvés, hogy növeljék a tanárok alapképzésé-
nek központi ellenőrzését, például azzal, hogy 
meghatározzák a képzési kurzusok tartalmát és/
vagy a képzett tanároktól megkövetelt szakmai 
standardok szintjét, valamint bevezetnek tanfel-
ügyeleti intézkedéseket is. Az angol egyeteme-
ken és főiskolákon minden oktató ötévente meg-
mérettetik, mégpedig igen szigorúan, csöppet 
sem formális módon. A Research Assessment 
Exercise (RAE, http://www.rae.ac.uk/) lényege 
a társak általi bírálat. A tanárképzésben példá-
ul 16 tagú bizottság főállásban, kormánymeg-
bízatással járja végig az intézményeket, és az 
ezek által kijelölt kiváló oktatók szakmai telje-
sítményét nem (csak) a közlemények és kuta-
tási programok számával és presztízsével, ha-
nem ezek tartalmával is méri — tehát elolvassa 
a szerzők által legjobbnak ítélt közleményeket! 
Ennek a minőségértékelésnek közvetlen hatása 
van az intézmények működésére, a kapott mi-
nősítő pontszám ugyanis a finanszírozás egyik 
leglényegesebb összetevője. (A magyar kutató-

A TANÁRKÉPZŐ PROGRAMOK KÖZPONTI ELLENŐRZÉSÉNEK NEMZETKÖZI TAPASZTALATAI

egyetemi rang megszerzése hasonlít erre az el-
járásra, de van egy alapvető különbség: a RAE-n 
minden vezető oktató átesik.) Akit intézménye 
nem jelöl erre a megmérettetésre, annak igen 
hamar állás után kell néznie.

Nagy-Britanniában ugyanis — akárcsak pél-
dául Né metországban — még az egyetemi taná-
rokat is igen szigorúan vizsgálják kinevezésük 
után három évvel. A német felsőoktatói kinevezés 
(Berufung) először csak ennyi időre szól, és nem-
csak a tanársegédeknél, de a ranglétra csúcsán is. 
Itt igen gyakori az a Magyarországon elképzelhe-
tetlen fejlemény, hogy egyetemi tanártól válik meg 
— alkalmatlanság miatt — az intézménye. 

Érdekes része a pedagógiai professzúrára pá-
lyázók megmérettetésének az, hogy az egyetemi 
előadáson felül iskolai tanórát is kell tartaniuk. 
A leendő egyetemi tanárnak egy számára ismeret-
len tanulócsoporttal kell bizonyítania, hogy gya-
korlati ismeretei vannak arról az iskolatípusról, 
amelyről oktatni fog, sőt maga is képes (legalább) 
úgy tanítani, ahogyan hallgatóitól követeli — tehát 
autentikus oktató. Nyilvánvaló, hogy e rendszer-
nek is számos hiányossága van, de egyet nem en-
ged: a sikeres PhD-dolgozatot követő teljes kutatói 
ellustulást.
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ezt osztályozzák. Az osztályzatok többé-kevésbé pontosan megmutatják, mit 
látnak és mit tartanak fontosnak a tanárok a tanulók megnyilvánulásaiban. 
Számos vizsgálatból tudjuk (például CSAPÓ, 2002a, 2002b), hogy sok esetben 
ezek a jegyek alig korrelálnak azoknak a teszteknek az eredményeivel, amelyek 
objektíven mérik a tanulók tudását. Még gyengébben függenek össze az osz-
tályzatok a megértést, az alkalmazást, a problémamegoldást vizsgáló tesztek 
eredményeivel. A tanárok többnyire a tudás reprodukálását tekintik a tanulás 
céljának, ennek következményeit jól tükrözi az a nemzetközi összehasonlítás, 
amely szerint a magyar diákok tanulási stratégiái fejletlenek, fő szerepet a me-
morizálás kap (OECD, 2003a). 

Amit a tanárok értékelnek a tanulók tudásában, az gyakran nem a lényeg, 
hanem valami más, például a jó kommunikációs készség. Így azután a tanárok 
éveken keresztül végezhetik változatlan módszerekkel a munkájukat, abban 
a hitben, hogy módszereik a lehető legjobbak. A tanároknak sokkal jobban 
meg kell ismerniük a tanulók személyiségfejlődésének sajátosságait, a tanu-
lás folyamatait, a tanulói tudás minőségének, alkalmazhatóságának jellemző-
it, és el kell sajátítaniuk azokat a módszereket, amelyek révén pontosabban 
meg tudják ítélni, hol tart a fejlődésben egy-egy tanítványuk. Erre felkészíteni 
egyértelműen tanárképzési és továbbképzési feladat, amelynek eredménye 
tanári kompetenciavizsgálatokkal és a mérési kultúra változásában lesz majd 
számszerűsíthető.

4. Kutatásalapú tanárképzés. A tanárok a kilencvenes évek elejétől, vagyis az 
oktatási rendszer decentralizációjának kezdetétől rendszeresen kapnak olyan 
feladatokat, amelyekre nincsenek felkészítve. Például a legtöbb iskola tanára írt 
helyi tantervet, miközben az ország egyetlen felkészült tantervkészítő csapa-
tot is alig tudott kiállítani. A tudás decentralizációja, helyi szintekre telepítése 
számos területen még az előttünk álló feladatok közé tartozik. Ahhoz, hogy 
a döntés felelősségét egyre nagyobb mértékben a tanárok vállára tehessük, 
megfelelő szakértelemmel kell ellátni őket. A tanárok azonban munkájuk so-
rán szinte percről percre hoznak olyan döntéseket, amelyeknek a megalapo-
zottságát tovább lehet javítani. Lényegében erre a problémára kínál megoldást 
a kutatásalapú tanárképzés.

A finn oktatási rendszer látványos sikerei hívták fel a figyelmet a kutatás-
alapú tanárképzésre (JAKKU-SIHVONEN–NIEMI, 2004). Azokban a szektorokban, 
ahol gyors a tudásakkumuláció, nem lehet hosszú időt várni az új tudás fel-
használására, az eredményeket szinte megjelenésükkel egy időben, azonnal be 
kell vinni a gyakorlatba. Finnországban létszámarányaiknak megfelelően kép-
viseltetik magukat a PhD-fokozattal rendelkezők között az óvodapedagógusok, 
a tanítók és természetesen a tanárok is (KANSANEN, 2003). Ez a fokozatszerző 
hajlandóság növeli az iskolai munka „hozzáadott értékét pedagógiai kutatá-
sokhoz” (ugyanis a jelöltek túlnyomó többsége nem valamelyik finn kisváros 
tanítóképző intézetének viszontagságos történetét választja témául, hanem 
egy oktatási-nevelési problémát). Másrészt, a pedagógusképzés mindhárom 
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fokozatában tapasztalatot szerzett, a kutatási módszereken kívül a jelentő-
sebb nemzetközi szakirodalmat is tanulmányozó pedagógusokkal lényegesen 
könnyebb elfogadtatni egy oktatási reform alapkövetelményeit. A kutató és 
a tanár szerepmodelljét integráló képzés nemcsak elősegíti, de jelentősen fel 
is gyorsítja az oktatás folyamatos megújítását.

Ehhez elengedhetetlen a pedagógusképzést támogató tudományos műhe-
lyek létrehozása, megerősítése. Az oktatás tudásbázisának kialakulásában két 
fontos tényezőt kell figyelembe vennünk: az egyik a neveléstudományi kutatás,5 
a másik a képzők képzése (CSAPÓ, 2006, 2007). Az oktatástudományi kutatá-
sok fontosságával, a kutatás és képzés kölcsönhatásával foglalkozó elemzések 
mindig kitérnek arra, hogy a rendszer súlyosan alulfinanszírozott.6 Ezért kü-
lönösen lényeges, hogy az oktatás terén a szűkös keretek ellenére mégis létre-
jövő tudományos eredmények haladéktalanul bekerüljenek a tanárképzésbe. 
Azok, akik kutatóként az oktatással kapcsolatos új eredményeket elérik, új fel-
ismerésekre jutnak, új tanítási-tanulási módszereket fejlesztenek ki, a leendő 
vagy a gyakorló tanároknak közvetlenül átadhatják az eredményeiket. Ezért 
van nagy jelentősége annak, hogy a tanárképzés kutatóegyetemekre kerüljön, 
így ugyanis a pedagógiai-pszichológiai tárgyak tanítását azok az oktatók vég-
zik, akik ugyanezeken a területeken a kutatásnak is aktív résztvevői. Ezzel az 
összekapcsolódással, személyes egybeeséssel felgyorsulhat az új tudás be-
áramoltatása a képzésbe, hiszen a képzők, azon túlmenően, hogy saját ered-
ményeikkel gazdagítják a rendelkezésre álló tudást, kutatómunkájuk révén 
követik a szakirodalmat, és tudásukat ily módon is folyamatosan megújítják. 
A publikációk pedig, amelyek kutatómunkájuk eredményét tükrözik, minden-
nél jobban megmutatják, hogy milyen tudás birtokában vannak.

A publikációk minőségét és hivatkozottságát egy nemrég elkészült elem-
zés (TÓTH, 2008) alapján 28 — tanár-, tanító-, illetve óvónőképzést folytató — 
felsőoktatási intézmény 463 pedagógiai, neveléstudományi területen dolgozó 
munkatársa közleményeit értékelő adatokra támaszkodva ítélhetjük meg. Az 
elemzésben megfigyelt 430 oktató közel 80 százalékának nincs semmilyen, az 
interneten elérhető publikációja, 11 százaléknak van egy-két, és mindössze hét 
oktatónak van tíznél több publikációja. Az itt elérhető közlemények, valamint 
a társadalomtudományi idézettségi index (SSCI) és művészeti és humántudo-
mányi idézettségi index (AHCI), valamint a Google Scholar adatbázisai alapján 
90 százalékának idézettsége (beleértve az önhivatkozásokat is!) nulla, és öt 
idézetet is alig több mint 5 százalékuk kapott, a legalább tíz idézettel rendelke-
zők aránya pedig nem éri el a 2 százalékot. Az idézettségi indexet 91 oktatónál 
lehetett kiszámolni. Az eredmények azt mutatják, hogy a neveléstudomány 

 [5] A tanulás és tanítás tudományos megalapozásának kérdésével részletesen foglalkozik a kötet 9. fejezete.
 [6] A kutatás terén megfigyelhető lemaradást számos mutatóval lehet jellemezni. Az Egyesült Álla-

mok és Japán is nemzeti jövedelmének több mint három százalékát költi kutatásra. Ez a mutató 
az Európai Unió átlagában két százalék alatt van, Magyarországon az egy százalékot sem éri el, 
miközben Finnország és Svédország négy százalék körül tart.
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oktatói közül mintegy 28 oktatónak az egy publikációra vetített idézettsége 
legalább 1, ami jelzi szakmai hatásukat. A vizsgált 430 kutatóból mindössze 14 
volt olyan, akinek idézettsége legalább 2 — nekik komoly tudományos hatást 
lehet tulajdonítani (TÓTH, 2008).

A tanárképző intézmények igen jelentős száma és ehhez képest igen szerény 
kutató-fejlesztő és publikációs teljesítménye, a nemzetközi tudományos élettől 
elzárkózó, az oktatásban sikeres országok innovációs modelljeit nem követő 
oktatói gárdája, a képzőhelyek elavult infrastruktúrája egyaránt veszélyezteti 
az innováció sikerét. Ha a neveléstudomány külföldi eredményeinek nyomon 
követése nem követelmény, akkor az igen jelentős hazai és nemzetközi erő-
forrásokkal kikísérletezett kompetenciaalapú oktatási modell nem épülhet be 
a tanárképzésbe, és a hatásos új paradigmák nem élik túl a kísérletezés fázisát. 
Ha a pedagógusképzésre továbbra is jellemző lehet a frontális oktatás, a pro-
vinciális tartalom, a közoktatás megújítására fordított eurómilliók hatástalanok 
maradnak, a modernizáció megtorpan a képzőintézmények kapuinál.

5. Kutatótanár. A tanárokat fel kell készíteni arra, hogy figyelemmel követhes-
sék, hol születik jó gyakorlat, hol olvashatók a tanítással kapcsolatban új tudo-
mányos eredmények. Sőt maguk is bekapcsolódjanak a kutatásokba, különböző 
kutató-fejlesztő programokban vegyenek részt, és az ott elért eredményeket 
alkalmazzák a tanításban is. A kutatásalapú tanárképzés még ennél is tovább 
megy: a tanári munkát folytonos kutató-fejlesztő folyamatként fogja fel, amely 
során a tanár a helyszínen állítja elő azt a tudományos eszközökkel igazolt tu-
dást, amelyre munkájának javításához szüksége van. Ez a képzés egy új szerep-
modellt alakít ki, s ez a kutató-innováló tanár. Ez a modell hagyományosan jelen 
volt a hazai középiskolákban, amíg a közoktatás uniformizálása és bürokrati-
zálása s a vele párhuzamos fizetés- és presztízscsökkenés el nem űzte onnan.

A szerepmodell megváltozásának jelentőségét nem lehet túlbecsülni — en-
nek köszönhető például a vizuális nevelés hazai megújulása, amelynek nyomán 
ma több ezer általános és középiskolában tanítanak képi kommunikációt, kör-
nyezetkultúrát a hagyományos képzőművészeti ismeretek mellett. Amíg a rajz-
tanár csupán a festőművészetről tanított, nem volt esély a korszerű vizuális 
kultúra közvetítésére (KÁRPÁTI–GAUL, 1995).

A kutatásalapú tanárképzés egy jó hazai példája: a Szegedi Tudomány-
egyetemen 1991-ben indult el az értékelési szakértők képzése, ami jelenleg 
a szakirányú továbbképzés keretében folyik. A hallgatók itt megtanulnak mé-
rőeszközöket konstruálni, kísérleteket szervezni. Diplomamunkájukat e tudás 
birtokában készítik el. Többségük a diploma megszerzése után is eredeti isko-
lájában tanít, és saját munkájában alkalmazza a megszerzett tudást. Fejleszti 
a tanítási módszereket, szakszerű kísérleteket végez, és tudományos eszközök-
kel értékeli azok eredményeit. Közülük sokan tartják a kapcsolatot korábbi ta-
náraikkal, részt vesznek a kutatásban. Visszajárnak tanácsokért, eszközökért, 
ötletekért, közülük sokan szakszerűen megírt cikkek formájában rendszeresen 
publikálják saját kísérleteik, fejlesztéseik eredményeit.

Új szerepmodell 

a kutató-innováló tanár.



203

  8   TANÁRKÉPZÉS, TOVÁBBKÉPZÉS [Kárpáti Andrea]

A kutatótanári szerepre készítenek fel a kiváló hazai pedagógiai konferen-
ciák (az Országos Neveléstudományi Konferencia, a lillafüredi éves pedagógi-
ai tanácskozás, a Szegedi Tudományegyetem Neveléstudományi Intézete által 
évente rendezett pedagógiai értékelési konferencia stb.). Remélhető, hogy az 
ezeken edzett pedagógusok és kutatók hamarosan a jelenlegi minimálisnál na-
gyobb számban jelennek meg majd a szakma nemzetközi fórumain is.

6. Az iskolai gyakorlat szerepe a tanárképzésben. Valamennyi, a tanárképzés-
ben megfigyelhető jó gyakorlatot bemutató tanulmány kiemeli az iskolai gya-
korlatok és a kihelyezett tanítási gyakorlat (helytelen, de közismert nevén: re-
zidensképzés) fontosságát. A tanárképzés tömegessé válását Magyarországon 
nem kísérte a gyakorlóhelyek számának arányos növelése, s ez visszahatott az 
iskolai gyakorlatok színvonalára. További problémát jelent, hogy a kiváló (az 
országos átlaghoz képest túlságosan is jó) gyakorlóintézmények egyáltalán 
nem alkalmasak arra, hogy a tanulókat felkészítsék az első munkahelyen őket 
érő „valóságsokk” elviselésére. A jelenleg 2–4 hetes iskolai gyakorlatot részben 
felváltó/kiegészítő, hat hónapra bővülő iskolai időszak sok új, a hallgatókat 
segítő vezető tanárt, mentort igényel.

A mentorképzés (azaz az iskolai gyakorlaton a hallgatót segítő gyakorlatve-
zető tanárok felkészítése) a legtöbb tanárképző intézményben még nem indult 
be. A mentorképző programok kidolgozásához minden egyes szakterületen 
külön-külön elengedhetetlen a tantárgypedagógusok, a pedagógusok és a köz-
oktatási szakemberek szakmai együttműködése. Jelenleg a szakmódszertan 
oktatói (kivéve a szervezésre kijelölteket) nincsenek rendszeres kapcsolatban 
a gyakorlóiskolák tanáraival. Munkaidejükbe nehezen illeszthető be az egy-
re nö vekvő számú hallgató iskolai gyakorlatainak látogatása, nem is beszélve 
a gyakorlatvezető tanárok (mentorok) képzéséről.7 Az örvendetesen meghosz-
szabbított iskolai gyakorlatnak — a minőségi tanárképzés egyik alappillérének — 
tehát az anyaga és a személyi feltételei egyaránt hiányoznak.

7. Szelekció a tanárképzésbe jelentkezéskor. Azok az országok sikeresek a ta-
nárképzésben, amelyek erős belépési kontrollt gyakorolnak (Szingapúrban hat 
jelentkezőből egy, Finnországban tízből egy hallgatót vesznek fel tanári szakra). 
Az oktatásban sikeres és sikertelen országokban különböző időszakokban sze-
lektálnak. A sikeresek már a képzésbe való belépéskor válogatnak, a kevésbé jó 
oktatási rendszerűek pedig megvárják, amíg a jelöltek népes csapata diplomát 
szerez, s ekkor az iskolákban kerül sor a tanárválogatásra. (Ezzel kapcsolatban 
lásd keretes írásunkat a tanárképzés szelekciójáról.)

 [7] A tantárgypedagógusok munkáját valamennyi részfeladatával együtt, a maga teljességében kelle-
ne díjazni. Jelenleg gyakran előfordul, hogy az óralátogatások, a szakdolgozat-bírálatok, a képe-
sítővizsgán való részvétel nem jelentkezik tanszéki terhelésként, vagyis mindezeket gyakorlatilag 
ingyenes pluszmunkában végzik.

A tanárképzés tömegessé 

válását Magyarországon nem 

kísérte a gyakorlóhelyek szá-

mának arányos növelése, 

s ez visszahatott az iskolai 

gyakorlatok színvonalára.

A mentorképzés a legtöbb 

tanárképző intézményben 

még nem indult be.
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Magyarországon a létszámát tekintve túlméretezett, a szakok arányát tekint-
ve torz tanárképzésben jelenleg túl sok hallgató van, ekkora tömegre egyrészt 
lehetetlen, másrészt gazdaságtalan minőségi tanárképzést felépíteni. A jelent-
kezők számának alakulása azt mutatja, hogy az érettségizettek egyre kisebb 
hányada találja vonzónak a tanári pályát. Az óvó-, tanító- és tanárképző in-
tézményekbe az első helyen történő jelentkezések száma zuhanásszerűen 
csökkent, a jelentkezők középiskolai tanulmányi eredményei az átlagosnál 
rosszabbak (NAGY–VARGA, 2006).

Tanárképzésbe a rosszabb képességű érettségizők jelentkeztek (VARGA, 
2007), és mivel — a rendelkezésre álló nagyszámú helyhez képest — kevés 
jelentkező volt a pedagógus szakokra, gyakorlatilag szűrés nélkül be lehetett 
jutni. Ha rossz a hallgatók tudás- és képességszintje, nem lehet magas színvo-
nalú a képzés sem.

A tanári pályára az alkalmas, aki rendelkezik olyan belépési kompetenciák-
kal, amelyekre a pedagóguspályára való felkészülés során hatásos módszertani 
eszköztár építhető. Ilyenek például a fejlett írás-olvasási és számolási készség, 
a jó kapcsolatteremtő képesség, hatékony kommunikáció, készség az élethosz-
szig tartó tanulásra, valamint az ismeretmegosztás vágya. Ezek mindegyike 
mérhető a felvételi eljárás során, vagy a képzésben, esetleg a gyakorlóiskolá-
ban, a rezidensidőszak alatt.

A legsikeresebb országok a tanárképzésbe jelent-
kezéskor szűrik a hallgatókat. A két legfontosabb 
példa Finnország és Szingapúr. A kiválasztási el-
járásokat úgy alakították ki, hogy a tanári pályán 
szükséges képességeket és tulajdonságokat vizs-
gálják, és ennek alapján válogatják ki a jelentke-
zők közül a felvetteket. Mindkét ország szelek-
ciós eljárása nagy hangsúlyt fektet a jelentkezők 
tanulmányi sikereire, kommunikációs képessé-
geire és tanítás iránti motivációjára. Finnország-
ban kettős szűrőn esnek át a tanárképzésbe je-
lentkezők. A felvételi első köre országosan zajlik, 
2007-ben vezették be az országos tesztvizsgát. 
Ez a számolási készséget, írás-olvasási és problé-
ma megoldási képességet felmérő feleletválasztós 
vizsgán alapul. A legjobb pontszámokat elérő je-
lentkezők bekerülnek a második körbe, amelyet 
maguk az egyetemek felügyelnek. Ekkor kom-
munikációs képességeiket, tanulási készségüket 
és képességüket, valamint a tanári pálya iránti 

SZELEKCIÓ A TANÁRKÉPZÉSBEN

elkötelezettségüket vizsgálják. Végül a gyakorló-
tanítás során választódnak ki a leginkább alkal-
mas jelöltek (a bekerültek 10 százaléka), akik 
diplomához és iskolai álláshoz jutnak (JAKKU-

SIHVONEN–NIEMI, 2006).
Szingapúrban csak minden hatodik felvéte-

lizőből lesz tanárjelölt. Miután életrajza alapján 
a minimális bemeneti követelményeknek meg-
felelt, tesztvizsgán mérik írás-olvasási képessé-
geit, amelyek a kutatások szerint leginkább be-
folyásolják majd oktatói sikerességét. Ezután te-
vékenykedtető feladatokkal tarkított interjún és 
személyiségvizsgálaton vesz részt a jelentkező. 
A hallgatók 80 százalékát a felvételi eljárás so-
rán eltanácsolják, a felvettek közül 18 százalék 
lép be a képzésbe, ugyanennyien végeznek, sőt: 
valamennyien el is kezdik pedagógusi pályafutá-
sukat. A hallgatók a képzés megkezdésekor az 
oktatási minisztérium alkalmazottai lesznek, és 
fizetést kapnak.

Magyarországon a létszá-

mát tekintve túlméretezett, 

a szakok arányát tekintve 

torz tanárképzésben egyrészt 

lehetetlen, másrészt gazda-

ságtalan minőségi képzést 

felépíteni.
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A kétszintű tanárképzésre áttérés elvileg javíthatott volna a belépési kont-
rollon, mivel a tanárképzés átkerül mesterszintre, és a tanárképzésre kétszeres 
szűrőn keresztül juthatnak be a hallgatók: alapszinten az érettségi eredmények-
re, a mesterszakra jelentkezéskor pedig a 2009-ben bevezetendő tanári felvéte-
li vizsgára hárul a szűrés feladata. Nincs azonban semmi garancia arra, hogy 
a tanári pályára kerülők jobbak lesznek, mint elődeik, ahhoz a tanári pálya 
vonzóvá tételében kell alapvető változásokat elérni. Enélkül semmi sem indo-
kolja, hogy ne a bachelorok alsó harmada jelentkezzen tanári mesterszakra. 
Az óvodapedagógus- és tanítóképzésben pedig marad a régi rendszer — tehát 
minden bizonnyal a hallgatói színvonal sem változik.8

A bolognai folyamat magyarországi átültetése során megoldható lenne, hogy 
a mesterszakos helyek száma csökkenjen, ha a szakindítási feltételek kellően 
szigorúak lennének. A jelenleg folyamatban levő akkreditációs eljárásokból úgy 
tűnik, hogy a magasabb minőségi kritérium csak néhány nagy hagyománnyal 
rendelkező közismereti tárgyban érvényesül. Ugyanakkor megjelent tucatnyi 
új tanári mesterszak, amely mögött nem áll valamely tudományos diszciplína 
közösségének szigorú szakmai kontrollja. A sikeres szakalapítási folyamaton 
átesett, tehát indítható tanári szakirányok bőséges választéka viszont arra bá-
torítja a nagyszámú hazai egyetemet és főiskolát, hogy el is indítsák ezeket 
a szakokat, ha nem állami finanszírozású, akkor költségtérítéses képzés kereté-
ben. Ezért úgy tűnik, hogy központi intézkedés nélkül a bolognai folyamatban 
sem képzünk majd kevesebb tanárt, bár évről évre kevesebb iskola és sokkal 
kevesebb tanuló ellátása a feladat.

Ezzel egyidejűleg egyes természettudományi szakokon annyi jelentkező 
sincs, hogy a közoktatásban minimálisan szükséges tanárutánpótlást biztosíta-
ni lehetne. Igen nagy veszély az, hogy a rengeteg újonnan kiképezett, bizony-
talan szakmai hátterű tanár tovább gyengíti az alapműveltség közvetítésére 
hivatott közismereti tárgyak pozícióit, és az iskolákban végképp megfordítha-
tatlanná válik a természettudományok pozícióvesztése. A felvételi keretszám 
korlátozásával egyidejűleg az erősebb szűrés és a tanári pálya vonzóbbá tétele 
jelenthet csak megoldást. Ha a tanári szakma munkafeltételei nem változnak, 
önmagától nem fog megfordulni a negatív önszelekciós hatás. A nemzetközi 
tapasztalatok azt mutatják, hogy a tanárok kereseti helyzetének javítása mellett 
számos intézkedés növelheti a pálya vonzását (lásd keretes írásunkat).

8. A tanárképzés finanszírozása. A minőségi tanárképzés nem olcsó. A pedagó-
gusképzés jelenleg viszonylag kis költségigényű felsőoktatási formának számít, 
hiszen az összes államilag finanszírozott képzési létszám 32 százalékát teszi 
ki, és az összes képzési kiadás 30 százalékát veszi igénybe. Valószínűleg ez az 
egyik oka annak, hogy a képzésbe az EU átlagánál lényegesen több hallgató 
kerülhet be. Ezek közül az óvónők és tanítók 60 százaléka, a tanárok 40 szá-

 [8] A negatív önszelekciót a tanári pálya választásában és a pályakezdő tanárok kereseti helyzetére 
tett javaslatot a kötet 10. fejezete tárgyalja.

Ahhoz, hogy a tanári pályára 

kerülők jobbak legyenek, 

mint elődeik, a pálya vonzóvá 

tételében kell alapvető 

változásokat elérni.

Ha a tanári szakma mun-

kafeltételei nem változnak, 

önmagától nem fordul meg 

a negatív önszelekciós hatás.
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zaléka marad a pályán, tehát a tanárképzésre fordított szerény erőforrások is 
jórészt nem az iskolában hasznosulnak (POLÓNYI, 2004). A képzés fő forrását 
az államtól kapott (képzési és létesítményfenntartási) normatíva jelenti. Az 
1996-ban bevezetett szabályozás még kiegészítő normatívával honorálta a pe-
dagógusképzést, 1998-tól azonban ez a többletforrás megszűnt. A képzőintéz-
mények alulfinanszírozottsága évek óta alig változott. A szűkös finanszírozás 
az olcsóbb megoldásokra készteti a képzőintézményeket: a nagy létszámú 
előadások kevesebbe kerülnek a kiscsoportos gyakorlatoknál.

Egyre sürgetőbb igény az egyetemeken és főiskolákon a pedagógusképzés 
oktatási informatikai hátterének megteremtése. Néhány fontos szolgáltatás az 
oktatási anyagok digitális elérhetőségének biztosítása, korszerű távoktatási 
környezet kialakítása, a portfólióalapú értékeléshez digitális portfóliószoftver 
beszerzése. Minderre lényegesen több forrás jutna, ha erősebb szűrőt alkal-
maznának a tanárképző intézmények, és csökkennének a felvételi keretszámok. 
Ekkor változatlan állami támogatási keretösszeg mellett is növelhető lenne az 

A sikeresen oktató országokban nem a hagyo-
mány, a kultúra vagy a tanítás tekintélye, hanem 
a kulturális környezettől független oktatáspolitikai 
döntések hatására válik a középiskolák legjobb-
jai számára is vonzóvá a tanári pálya (BARBER–

MOURSHED, 2007). A két intézkedéscsomag, amely 
leginkább befolyásolja a pálya presztízsét: 1. a ta-
nárok igényes kiválasztása, majd magas színvo-
nalú képzése, valamint 2. a jó kezdő fizetések.

Elvándorlás helyett Nagy-Britanniában példá-
ul a tanári pályát második karrierútként választ-
ja az új életutat kereső diplomások 25 százalé-
ka, s ez a pálya vonzóbb számukra, mint a mé-
dia (14 százalék választaná) vagy a bankszektor 
(11 százalék) (TDA, 2005). A legjobban teljesítő 
hallgatókat szólítja meg az angliai Teach First 
program (http://www.teachfirst.org.uk), és men-
tori segítséget, biztos állást kínál nekik. A prog-
ramban részt vevő legkiválóbbak egyben a taná-
ri pálya „utazó nagykövetei” is — olyan hiteles 
és vonzó szerepmodellek, akik puszta létükkel 
emelik a pálya megbecsültségét. A másik an-
gol kezdeményezés (Training and Development 
Agency for Schools, TDA, http://www.tda.gov.
uk) hirdetési kampánya három, a pályára vonzó 

KÜLFÖLDI TAPASZTALATOK A TANÁRI PÁLYA VONZÓVÁ TÉTELÉRE

elemet emel ki plakátjain: lelkes fiatalok között, 
érdekes ismeretek átadásából élni, naponta in-
tellektuális kihívásokkal szembesülni és előnyös 
karrierfeltételekkel dolgozni.

Szingapúrban toborzóprogramokkal össze-
kapcsolt marketingstratégiát alkalmaztak a ta-
nítás presztízsnövelése érdekében. A korszerű 
és hatékony, sikerágazattá lett oktatási rendszer 
megvalósítóit keresik, a leendő győzteseket, aki-
ket már a képzés során fizetéssel ösztönöznek. 
Mindkét országban az üzleti élet munkaerő-gaz-
dálkodási tapasztalataira támaszkodtak, nem gon-
dolták azt, hogy az ott bevált megoldások idege-
nek a pedagógiától (EURYDICE, 2002).

A bostoni Teacher Residency Program (http://
www.bpe.org/btr) vagy a chicagói és a New York-i 
Teaching Fellows (http://www.chicagoteaching-
fellows.org/, https://www.nycteachingfellows.
org) ösztöndíjakkal, amelyeket pályamódosítók 
nyerhetnek el, a hivatást második karrierként 
választók anyagi terheit csökkentve segítik a ta-
nári minőség javítását. A tanárképző intézmé-
nyek és az iskolakörzetek partnerségére épülő 
képzési programokban a résztvevőknek a kép-
zés megkezdése előtt garantálják a tanári állást.

A szűkös finanszírozás az 

olcsóbb megoldásokra kész-

teti a képzőintézményeket: 

a nagy létszámú előadások 

kevesebbe kerülnek a kiscso-

portos gyakorlatoknál.

A felvételi keretszámok 

csökkentésével növelhető 

lenne az egy tanárjelöltre 

jutó ráfordítás.
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egy tanárjelöltre jutó ráfordítás. Erre a növekedésre a képzés korszerűsítéséhez 
elengedhetetlenül szükség van.

A nyilvánosságot kapott elképzelések szerint a jövő pedagógusképzését 
három forrásból lehet majd finanszírozni. 1. A képzéshez szükséges infrast-
ruktúrát a képzési alaptól különváló létesítményfinanszírozási alapból; 2. az 
alap- és mesterszintű képzéseket a képzési normatívából. Itt sajnos elképzelhe-
tő a számos új feladatot jelentő hároméves alapképzés normatívájának az egye-
temek esetében főiskolaira csökkentése. 3. A harmadik forrás a kutatás- vagy 
minőségalapú normatíva lesz, amely az egyetemi szintű pedagógusképzésnek 
talán kedvez, a zömében főiskolákon folyó óvodapedagógus- és tanítóképzésbe 
azonban nem hoz többletforrásokat (POLÓNYI, 2004).

Minderre és az itt fel nem sorolt egyéb, a tanárképzés reformjával kapcso-
latos feladatra is forrást nyújthatnak a Nemzeti Fejlesztési Terv európai uniós 
forrásai. A szabályozási változásokkal egy időben a képzés átalakulását segítő 
programok támogatására az Oktatási Minisztérium a 2004–2005. év fordulóján 
az első Nemzeti Fejlesztési Terv — a Humánerőforrás-fejlesztési Operatív Prog-
ramja (HEFOP) részeként — a pedagógusképzés fejlesztése témájában is kiírt 
már pályázatot. Ugyanez a téma — már önálló egységként — bekerült a máso-
dik Nemzeti Fejlesztési Terv prioritásai közé. Létrejött egy műveltségterületen-
ként több milliárd forinttal támogatott tananyag-fejlesztési és továbbképzési 
program, és támogattak néhány tanárképző intézményt (jobban mondva ezek 
neveléstudományi és pszichológiai intézeteit) abban, hogy tanárképzési tan-
anyagokat dolgozzanak ki. Remélhetően a második Nemzeti Fejlesztési Tervben 
lesz majd keret az új kézikönyvekre, digitális tananyagokra, illetve — ezekkel 
párhuzamosan — módszertani kísérletekre, amelyek a tanárképzés nálunk 
egyre kínosabban hiányzó tudományos bázisát kialakítanák.

Ugyanakkor azt sem szabad elfelejtenünk, hogy a ráfordítások növelése nem 
garantálja a teljesítmények javulását. A nagyobb források bevonása a tanár-
képzésbe tartalmi reformok és szemléletváltás nélkül csak a jelenlegi helyzet 
megváltozott keretek közötti konzerválására alkalmas.

9. Pedagógus-továbbképzések. A közoktatási törvény 1996. évi módosítása elő-
írta a pedagógusok számára a továbbképzésben való részvétel kötelezettségét, 
a munkakör betöltéséhez feltételül szabta a pedagógus-szakvizsga letételét, és 
rögzítette a rendszer finanszírozási feltételeit azzal, hogy előírta: a mindenkori 
közoktatási költségvetés 3 százalékát pedagógus-továbbképzésre kell fordítani. 
A törvénymódosítást követően jelent meg az a kormányrendelet, amely szabá-
lyozta részben a továbbképzésben való részvétel és a finanszírozás feltételeit, 
valamint a pedagógus-továbbképzési tanfolyamok akkreditációjának módját.

Az elmúlt években folyamatosan igen nagy támogatási összegek áramol-
tak a pedagógus-továbbképzésbe, s ennek hatására hamar kialakult a képzési 
piac. 2000-ben megjelent az első továbbképzési jegyzék, óriási kínálattal. Majd 
a piac telítődése és a finanszírozási lehetőségek kedvezőtlen változásai miatt 
folyamatosan csökkent az újonnan belépő tanfolyamok száma. Az alapítási 
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engedéllyel rendelkező (akkreditált) továbbképzési programok közel 60 szá-
zalékát a hagyományosan pedagógusképzéssel foglalkozó szolgáltatók (felső-
oktatás és pedagógiai szolgáltató intézmények) jegyzik.

A továbbképzés megrendelője (tehát a tartalom meghatározója) jelenleg azo-
nos a finanszírozóval: elsősorban az oktatási kormányzat, nem pedig a kutatás 
vagy pedagógusképzés intézményei. Az itt születő eredményeknek akkor van 
esélyük bekerülni a továbbképzési folyamatba, ha a képzők a jelentős propa-
ganda- és szervezőmunkát igénylő (és az egyetemi elvonások miatt igen kevés-
sé kifizetődő) továbbképzői szerepre is vállalkoznak. A jelenlegi akkreditációs 
feltételek, szakindítási és finanszírozási keretek nem kedveznek a minősé-
gi munkának. A felsőoktatási intézmények képzési követelményeivel megle-
hetősen nehezen lehet a továbbképzés szabályozatlan piacán érvényesülni.

Amíg azonban a felsőoktatási intézmények személyi hátterét és infrastruk-
túráját a rendszeres akkreditációk legalábbis valamilyen szinten garantálják, 
a továbbképzési piacon jól érvényesülő kisvállalkozások esetében ilyen szűrő 
nem működik. A 2002 végéig alapítási engedéllyel rendelkező programok kö-
zött a felsőoktatási intézmények által akkreditáltatott programok aránya volt 
a legmagasabb (34,9 százalék). Az indítási engedéllyel nem rendelkező prog-
ramok közel felét a felsőoktatási intézmények által alapított programok teszik 
ki. A felsőoktatási intézmények által akkreditált programok 98,9 százaléka 
egyetlenegy indítási engedéllyel rendelkezik, ezekben az esetekben az alapító 
és az indító szervezet azonos.

Az egyik legnagyobb probléma tehát szervezeti jellegű: a továbbképzés el-
szakadt a képzés helyétől.9 Megbízott előadóként alkalmazásra lelhet a piaci 
lehetőségeket jól kiaknázó cégeknél az egyetemi oktató, aki intézményének 
etikáját és követelményrendszerét minden bizonnyal maga mögött hagyja, 
amikor bedolgozóként, és nem a program kidolgozójaként szerepel. A tovább-
képzésben — az alapképzéshez hasonlóan — kimutatható a decentralizáció, 
egészen az oktatási intézmények szintjéig. A tanfolyami akkreditáció csak 
a tervezés szintjén jelent minőségbiztosítást — hogy mi valósul meg a beadott 
programból, arról nem nyerhetünk innen adatokat. Bizonyos, hogy az igényes 
továbbképzők megszívlelik a résztvevők kritikáját, s bár erre semmiféle külső 
kényszer nem ösztönzi őket, eredményesen tanítanak is — ám a sok milliárd 
forintos piac mégis erősebb és átláthatóbb központi kontrollt igényelne. (A to-
vábbképzés nemzetközi gyakorlatáról lásd keretes írásunkat.)

Az OECD szakértői csoportja Magyarországról szóló értékelésében (DAVIDSON, 
2008) is erősen szorgalmazza a továbbképzések szigorú minőségbiztosításának 

[9] Egy ilyen, a képzőintézményektől független — oktatóikat esetenként alkalmazó, de szervezeti 
szintű együttműködéssel nem rendelkező — továbbképző intézmény lehet nagyon sikeres (mint 
az oktatási informatika területén az angol BECTA, http://www.becta.org.uk), de teljesen sikerte-
len is, mint a francia Missions Académiques à la Formation du Personnel de l’Éducation Nationale 
(MAFPEN, http://www.bibliotheque.iffp-suisse.ch/Document.htm&numrec=031934546911630). 
Ezen intézmények kezdeti autonómiáját több alkalommal korlátozták, és feladataik a központi 
hatóságokhoz kerültek vissza, míg végül 1998-ban meg is szűntek. 
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bevezetését, amely azonban korántsem lesz gyors és egyszerű. A minőségbiz-
tosítás jelenleg nagyrészt elégedettségi kérdőíveket jelent — s a továbbképzésben 
részt vevő tanárok túlnyomó része valóban elégedett. Amint egy interjús vizs-
gálatból kiderül, főleg azért, mert a „központilag” rárótt feladatokra jól felkészí-
tette a továbbképzés — megtanulhatta például azt, ami az adminisztrációhoz, 
adatszolgáltatáshoz kell.

A továbbképzések hatását vizsgáló kutatási eredmények szerint a tanfo-
lyamok végzőseinek többsége nem érzékel jelentős javulást pedagógiai munká-
jában. A továbbképzésnek a saját szakmai fejlődésükben viszonylag csekélyebb 
jelentőséget tulajdonítanak a gimnáziumok tanárai, míg a vegyes középisko-
lákban dolgozó kollégáik (ahol az új képzési forma sok problémát okoz) az 
átlagosnál erősebbet (NAGY, 2004b). Az átlagosnál valamivel hatékonyabbak 
voltak a továbbképzések a közismereti, a szakmódszertani és a felzárkóztató 

A TOVÁBBKÉPZÉS NEMZETKÖZI GYAKORLATA

A tanárok munka melletti továbbkép zé sé ben a nem   -
zet közi gyakorlat két képzési formát különböztet 
meg: 1. a továbbképzést, a meglévő ismeretek és 
készségek korszerűsítését, valamint 2. az úgyne-
vezett addicionális programokat, amelyek célja új 
készségek, új diploma megszerzése. Ezek a le-
hetőségek nem járnak együtt a tanárok kötele-
zettségeinek csökkenésével. 1997 és 2000 között 
Ausztriában például modernizálták ugyan a ta-
nártovábbképzés kereteit, de egyúttal 2001-ben 
bevezették a munkaidő tág értelmezését, s ezzel 
a tanárok munkahelyi kötelezettségei növekedtek.

A továbbképzési célokat az OECD Oktatás-
kutató és Innovációs Központja az 1993. évi Élen 
járni. A pedagógusok továbbképzése és fejlesztése 
című program keretében — Németország, Íror-
szág, Japán, Luxemburg, Svédország, Nagy-Bri-
tannia és az Egyesült Államok részvételével — 
elvégzett vizsgálata nyomán a következőképpen 
csoportosította: a) a tanárok szakmai ismeretei-
nek felfrissítése; b) egyéni képességeik, hozzá-
állásuk, szemléletük megújítása; c) az ismeretek 
és a képességek kívánatos transzferének megala-
pozása; d) a tanítási stratégia megváltoztatása; e) 
a tanárok és a nem tanárok közötti információcse-
re hatékony módszereinek kialakítása; f) a tanári 
eredményesség fokozása.

1996–2002 között, az EU-s tanárképzési refor-
mok csúcsán, az új pedagógiai paradigmáknak 
nagy hatásuk volt az alapképzés tartalmára, a to-
vább  képzés tartalma viszont nem változott ugyan-
ilyen mértékben. Ugyanakkor a központi hatósá-
gok gyakran adtak ki iránymutatókat a minimális 
minőségi standardoknak való megfelelés biztosítá-
sa, valamint az alapképzés és a továbbképzés kö-
zötti összhang javítása érdekében, sőt erre néhány 
országban intézményeket is hoztak létre.

Görögországban 2002-ben egy központi in-
tézményt hoztak létre a tanárképzés különböző 
fajtái és a képzést nyújtó intézmények közötti 
teljes megfelelés tervezésére, koordinálására és 
biztosítására. Tizenegy országban kötelező vagy 
erősen ajánlott lett a továbbképzés: Belgium ban 
(a német nyelvű közösségben), Német országban, 
Észtországban, Görögország ban (csak a pálya-
kezdőkre vonatkozóan), Lettországban, Magyar-
országon, Máltán, Lengyelországban, Por   tu gá-
liá ban, Finnországban és Romániában. Továbbá 
Németországban (ahol a továbbképzés már ad-
dig is kötelező volt) és Hollandiában a tovább-
képzést a tanárok hivatalos kötelezettségének 
tekintették. Belgium francia közösségében hat-
szor fél nap továbbképzés kötelező 2002 óta 
(EURYDICE, 2002).
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oktatásban. Sajnos az átlagosnál is kevesebb segítséget nyújtottak a tovább-
képzések a tanulók és a pedagógusok közötti konfliktusok, a szülőkkel való 
együttműködés és a tantestületen belüli konfliktusok megoldásában (LISKÓ, 
2004.) A továbbképzések finanszírozásával kapcsolatban a kutatási eredmé-
nyek azt mutatják, hogy a fenntartók azokat az iskolákat támogatták, ahol eleve 
jobbak voltak a feltételek.

A továbbképzés csak akkor tekinthető sikeresnek, ha a szükséges kom-
petenciákat a pedagógus tényleg elsajátította, erre pedig semmi mással, mint 
a végzettek vizsgaműveinek ellenőrzésével lehet központilag hatást gyakorol-
ni. Ilyen szempontból mintaszerűek a nemzetközi licenckurzusok, például az 
informatikában az ECDL10 és a tanárok számára készült EPICT,11 ahol a vég-
zettek minősítésére nemzetközi standardok szolgálnak. Semmilyen szakmai 
ok nincs arra, hogy ne vezessünk be ugyanilyen értékelési rendszert mondjuk 
a kompetenciafejlesztő, az önismereti vagy az együttműködő tanulást propa-
gáló tanfolyamokon.

A mesterszintű tanárképzés 2009 szeptemberétől elindul, hiszen ekkorra ér 
véget az alapképzések első ciklusa. Négy-öt év elteltével megjelennek az isko-
lában az új képzési programban diplomázott tanárok, de azután körülbelül 10-
15 évnek (azaz mostantól, 2007-től számítva 15-20 évnek) kell eltelnie ahhoz, 
hogy többségbe kerüljenek a korszerűen képzett pedagógusok. Nyilvánvaló, 
hogy a kompetenciafejlesztés kulcsszavával jellemezhető aktuális oktatási re-
form ezt az időeltolódást nem viselné el. A pedagógus-továbbképzések fontos 
szerepet tölthetnek be a korszerű pedagógiai módszerek elterjesztésében.

A továbbképzés iránti hajlandóságnak a vállalati szférában igen erős moz-
gatórugói vannak, az elavult ismeretekkel rendelkező dolgozó elbocsátásától 
való félelem azonban egyáltalán nincs jelen a tanárok között, hiszen túlnyo-
mó többségük határozatlan időre van kinevezve.12 A sikeres továbbképzési 
részvétel a tanári kereseteket sem befolyásolja. Ez egyúttal azt is jelenti, hogy 
az egyéni ambíciókon és a szerény minőségi bérpótlékon túl csak a kötelező 
továbbképzés elrendelése lehet a továbbképzésre való jelentkezés gyakorlati 
indoka. Ma Magyarországon akármilyen rossz munkát végez is egy pedagógus, 
ezt sem pontosan lemérni, sem szankcionálni nem lehet. A továbbképzések 
elvégzése tehát hétévente 120 órában kötelező ugyan, de az ott tanultak alkal-
mazása egyéni igényességen múlik.

[10] ECDL: European Computer Driving Licence. http://ecdl.org, http://www.ecdl.hu.
[11] EPICT: European Pedagogical ICT Licence. www.epict.org, www.epict.hu.
[12] „A magyar pedagógusoknak nemzetközi összehasonlításban is, a nemzetgazdaság más ágazataiban 

és különösen a versenyszférában foglalkoztatott diplomásokhoz képest is elég nagy az állásbizton-
ságuk, mert az amúgy is magas arányú közalkalmazottak zöme határozatlan időre van kinevezve. 
2004-ben határozatlan idejű kinevezéssel dolgozott a pedagógus-munkakörben foglalkoztatottak 
90 százaléka.” (NAGY–VARGA, 2006)
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� JAVASLATOK

1. Számonkérhetőbb, korszerűbb követelményrendszerre és a pedagóguskép-
zésben új, a pedagógus-szakértelem vizsgálatán alapuló szakmai profil ki-
alakítására van szükség. Nem szabad visszariadni a bizonyíthatóan káros kö-
vetkezményekkel járó korábbi határozatok, rendelkezések felülvizsgálatától. 
Javaslatainkban irányadónak tekintjük a PISA, IEA és SITES méréseiben élen 
járó skandináv országok, illetve az ezekben a vizsgálatokban rosszul teljesített, 
de ezek következményeként alapvető és sikeres reformokat végrehajtó államok 
(Franciaország, Németország, Ausztria, Lengyelország) stratégiáját. Figyelem-
be kell venni az Európai Unió oktatási divíziójának stratégiai munkacsoportjai 
által javasolt tanárképzési követelményeket is.

2. A tanárképző intézmények akkreditációját újra kell szabályozni. Akár ha-
zai, akár nemzetközi szakértői gárda végzi, az eddiginél jelentősebb súlyt kell 
kapnia a képzők kutatói teljesítménye közleményekkel mérhető értékelésének, 
a nemzetközi tudományos életben mutatott aktivitásának. A képzők képző-
inek példát kell mutatniuk tájékozottságban, a nemzetközi kutatói közössé-
gek munkájában való részvételben. Különösen fontos a PhD-fokozat utáni 
teljesítmény vizsgálata, a folyamatos kutatói, innovátori jelenlét értékelése. 
Haladéktalanul el kell kezdeni az új akkreditációs követelmények kidolgo-
zását, és ha ezek elkészülnek, az akkreditációra jelentkező intézményekben 
azonnal alkalmazni kell a korszerű minőségkritériumokat. Egy olyan nemzet-
közi akkreditáció, amely valamennyi tanárképző intézményre kiterjed, sokat 
segíthet a képzők minőségének javításában: felmutatja a kiváló intézménye-
ket és azokat is, amelyektől a pedagógusképzés jogát időlegesen vagy végleg 
meg kell vonni.

3. A leginkább sürgető feladat a tanári mesterszak központi szakalapítási do-
kumentumainak harmonizálása az Európában elfogadott képzésekéivel. A 83-
féle tanári szakterületi modult haladéktalanul felül kell vizsgálni, a közokta-
tási tantárgyakhoz nem kapcsolódó szakképzettségi modulokat át kell tenni 
a szakirányú továbbképzésbe. A már benyújtott szakindítási programokban 
sem szabad megengedni ezeknek a moduloknak az elindítását.13

4. A kutatótanári szerep teljesítéséhez követni kell a PISA-éllovas országok 
pedagógusainak pályamodelljét. Ha igényt tartunk arra, hogy jelen legyünk 
az európai oktatási térben, pedagógusainkat képessé kell tennünk saját mun-
kájuk rendszeres és szakszerű értékelésére, az innovációra és a sikeres okta-
tási programok adaptálására. A tanári „minőségromlásnak”, a sok országban 

[13] Hogy egy ilyen, az akkreditációs folyamatot lelassító intézkedéscsomag valójában hány tanár jelöltet 
— milyen keveset — érint hátrányosan, könnyen megbecsülhetjük a jelenleg az alapképzésben 
a tanári pályát választani szándékozó másodévesek számának összegzésével.
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egyre inkább megfigyelhető tanárhiánynak egyik fontos oka a tanárok kere-
seti helyzetének romlása. A tanári pálya választásában meghatározó szerepe 
van a nem tanári és tanári állásban elérhető keresetek különbségének. A bér-
emelés önmagában nem elég a pálya vonzóbbá tételéhez, de megfontolandó, 
hogy ad-e esélyt a jelenlegi bérezés és támogatási struktúra az önképzésre és 
továbbképzésre. A skandináv és német példák bizonyítják, hogy a kutatótanári 
és tananyag-készítői ösztöndíjakkal, az innovációs munka anyagi ösztönzésével 
jelentős hatást lehet gyakorolni a pedagóguspálya mint értelmiségi életforma 
vonzóbbá tételére. Javasoljuk kutatótanári díjak alapítását és a gyakorló pe-
dagógusok, szakmetodikusok doktori képzését elősegítő doktori ösztöndíjak 
létesítését. Heti 24 óra tanítás mellett lehetetlen igényes tudományos munkát 
végezni, a fokozatszerzés feltételeit teljesíteni.

5. A féléves gyakorlati képzés tartalmát, módszereit és finanszírozását a nem-
zetközi tapasztalatokra alapozva haladéktalanul el kell kezdeni, mégpedig az 
új forma egyes elemeinek kísérleti kipróbálásával párhuzamosan (a jelenlegi 
tanítási gyakorlatok keretében). Az oktatott tárgyak tantárgyfelelőseiként, illet-
ve a szakterületek korszerű tudományos eredményeit jól ismerő szakértőiként 
kapjanak ebben a munkában az eddigieknél lényegesen nagyobb szerepet a pe-
dagógiai gyakorlat és a tudományok művelői. Javasoljuk, hogy a tanárképzés 
ezen igen költségigényes részének finanszírozásáról sürgősen szülessen dön-
tés. A gyakorlóiskolák kiválasztása, a mentorképző programok kidolgozása és 
a leendő mentorok kiképzése haladéktalanul kezdődjön meg. Hosszú távon 
elkerülhetetlen a képzés költségigényének újragondolása. Feltétlenül szükség 
van a rezidensképzés anyagi feltételeinek megteremtésére, a plusz 30 kredites 
normatíva biztosítására minden tanárjelölt számára. A második törvényerejű, 
de szintén anyagi vonzatú kérdés a vezetőtanárok státusának rendezése (a köz-
oktatási törvényben rögzítése, a finanszírozás biztosításával).

6. A pedagógus-továbbképzéseket az eddigieknél szorosabb kapcsolatba kell 
hozni a tanárképzés színhelyeivel. Javasoljuk a továbbképző programok ered-
ményességének rendszeres vizsgálatát, ami elsősorban a program által fej-
leszteni szándékozott szakértelem mérését jelenti a továbbképzést sikeresen 
elvégzettek körében.

7. Az OECD szakértői panelje a bolognai rendszerre való áttérésben esélyt 
lát arra, hogy a tanári pályára felvehetők létszáma tervezhető legyen Magyar-
országon (DAVIDSON, 2008), de a folyamatot nem a bolognai folyamatra való 
áttérés automatikus eredményének, hanem egy központi intézkedésekkel 
kikényszerített, racionális létszámgazdálkodás következményeként tartja el-
képzelhetőnek. Javasolták a felvételi eljárás és a képzés közben folyó értékelés 
strukturáltabbá tételét, hiszen szerintük a jelenlegi rendszerben tanártúlképzés 
van, s így számos alacsony tudású és/vagy kezdettől fogva más pályára készülő 
hallgató kerül be a pedagógusképzésbe. Az ajánlásokkal egyetértve, javasoljuk 
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a tanárképzésre felvehetők létszámának korlátozását, erősebb szűrés mellett. 
A tanári pálya presztízsének növelésére, a pályakezdők fizetésének növelésére 
tett javaslatunkat a kötet 10. fejezete foglalja össze.

� KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

A tanárképzés megújításához jól használhatók az OKA által javasolt nevelés-
tudományi kutatások eredményei, a sajátos nevelési igényű fiatalok fejleszté-
sére vagy a hatékonyabb esélyteremtésre, integrációra vonatkozó programok 
módszertani tapasztalatai. A pedagógiai mérés, értékelés témakörében szü-
lető eredményeket azonnal be lehet építeni a szakmódszertani képzésbe és 
az iskolai gyakorlati képzésbe, valamint természetesen az ehhez kapcsolódó 
mentorképzésbe is.

� HASZNOK ÉS KÖLTSÉGEK

A tanárképzés korszerűsítésével látványos tanulói teljesítménynövekedést 
értek el a skandináv országok és az Egyesült Államok egyes régiói. A tanári 
alapképzés racionalizálása inkább a képzőhelyek szerkezeti átrendeződésével 
(semmint a számuk növekedésével) jár, és megoldható a jelenlegi költségve-
tési keretek között maradva. A tanárképzés infrastruktúrája a legtöbb képző-
helyen igen rossz, egy közepes gimnázium felszereltségét sem éri el. A máso-
dik Nemzeti Fejlesztési Terv forrást teremt a beruházásokra, de a fenntartás-
ra, korszerűsítésre hosszú távon, a közoktatásban alkalmazott „informatikai 
kvóta” mintájára, rendszeresen elérhető forrásokat kell biztosítani. A PhD- és 
posztdoktori ösztöndíjak létesítéséhez, külföldi részképzéshez EU-források 
(például a megújított Socrates program) bevonhatók, de jelentős magyar álla-
mi hozzájárulás is kell.
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A tudás megszerzésének fő színtere a közoktatás, azonban a tanulás maga 
túlmutat a formális oktatás keretein. Az elmúlt évszázadot, különösen annak 
második felét az iskolázás gyors expanziója jellemezte: egyre többen egyre 
hosszabb ideig járnak iskolába. A formális iskolarendszerű oktatás mennyisé-
gi fejlesztésének lehetőségei azonban a legtöbb fejlett országban kimerültek. 
A közoktatás fejlesztésének igazi tartalékát a tanulás hatékonyságának javítása 
jelenti: ugyanannyi iskolában eltöltött idő alatt a tanulóknak nem csupán több, 
de sokkal jobb minőségű, alaposabban megértett és szélesebb körben alkal-
mazható tudásra kell szert tenniük. Ezt a fejlődést — hasonlóan a társadalom 
és a gazdaság más területeihez — csak a tudományos kutatásra támaszkodva 
lehet elérni.

A tanulás expanziója — ellentétben a formális oktatás lehetőségeivel — nem 
zárult le, sőt lendületesen folyatódik, és két irányban is kilépett az iskolázás 
keretei közül. Egyrészt a tanulás átfogja az egész életpályát, meghatározó az is-
kola előtti tanulás, és a tanulás folytatódik az egész életen át (lifelong learning). 
Másrészt a tanulás kiterjed az élet minden területére, az egyszerű hétköznapi 
tevékenységek, a létfenntartás, a kommunikáció, a munkahelyi feladatok folya-
matosan új tudás megszerzését teszik szükségessé (az élet minden területére 
kiterjedő tanulás — life-wide learning), egyre nagyobb szerepe van az infor-
mális tanulásnak. A tanítás és tanulás tudományos megalapozásán ennek az 
egész komplex társadalmitudás-generáló folyamatnak a kutatások révén való 
megértését és fejlesztését értjük.

Az oktatásnak a társadalmi fejlődésben betöltött szerepével kapcsolatban 
a legsúlyosabb paradoxon az, hogy amíg az oktatási rendszer a tudás társadal-
mi léptékű újratermelésének a legfontosabb terepe, a rendszer maga nagyon 
kevés új tudást, tudományos eredményt használ fel saját működésének javítá-
sához. Röviden: az oktatás nem tartozik a tudásintenzív szektorok közé. Erre 
a paradoxonra nemzetközi és nemzeti szervezetek folyamatosan felhívják a fi-
gyelmet, és szorgalmazzák a tanítás és tanulás tudományos hátterének bővíté-
sét, a kutatási kapacitás fejlesztését. Ennek következtében néhány országban 
látványos fejlődés indult el, más országok — köztük Magyarország — legfeljebb 
csak a probléma felismerésénél tartanak.

A tudásintenzív szektorokban a fejlesztés motorja a beáramló új tudás, 
a változtatásokat tudományos kutató-fejlesztő munka alapozza meg. Az OECD 
több mint tíz évvel ezelőtti átfogó értékelése például megállapította, hogy sok 

Amíg az oktatási rendszer 

a tudás társadalmi léptékű 

újratermelésének a legfon-

tosabb terepe, a rendszer 

maga nagyon kevés új tudást, 

tudományos eredményt hasz-

nál fel saját működésének 

javításához.

A tanulás és tanítás 
tudományos megalapozása
[Csapó Benô]

9



218

ZÖLD KÖNYV   II. A MEGÚJÍTÁS KÜLSŐ ELŐFELTÉTELEI

országban a tanulás és tanítás kutatás-fejlesztési ráfordításai az oktatás teljes 
költségvetésének alig néhány ezrelékét teszik ki (OECD, 1995). A közoktatási 
rendszer a legtöbb felsőfokon képzett szakembert foglalkoztató ágazat, működ-
tetése óriási összegeket igényel, ugyanakkor a szakma megújításának tudomá-
nyos háttere elmarad más ágazatokétól. Voltak olyan országok, ahol az oktatás 
kutatására fordított összegek a kimutathatóság határa alatt maradtak.

Ha az oktatás fejlesztésének tudományos megalapozását szélesebb társadal-
mi-gazdasági kontextusba kívánjuk helyezni, érdemes felidézni, hogy egyes or-
szágok a GDP közel 4 százalékát költik kutatásra és fejlesztésre. A tudásintenzív 
szektorokban az arány nyilván sokkal magasabb.1 Ahhoz tehát, hogy az oktatás 
tudásintenzív szektorrá váljon, a kutatási kapacitások gyorsított ütemű bővíté-
sére, infrastrukturális fejlesztésre, kutatóképzésre van szükség.

A tudásgazdaság és az oktatás közötti összefüggések elemzése számos 
közvetett és közvetlen bizonyítékkal szolgált arra vonatkozóan, hogy az ok-
tatás kutatásának fejlesztése az egyik legjobban megtérülő beruházás. Ezt 
a szemléletmódot erősíti azoknak az országoknak a példája, amelyek az újabb 
nemzetközi felméréseken kiváló eredményeket értek el. Az elmúlt évtizedek 
fejlesztési folyamatait áttekintve, ezekről az országokról egyértelműen kimu-
tatható, hogy a kutatásra, a tudományos és technológiai fejlesztésre fordított 
kiemelkedő figyelemnek köszönhetik gyors fejlődésüket, és e tendenciákon 
belül is mindenekelőtt annak, hogy az oktatás kutatását más szektorok tu-
dásbázisának megteremtésével egyenértékűnek tartották. Ekkor alakult ki az 
oktatás fejlesztésének az a kísérleti kipróbálásra, tudományos bizonyítékokra 
alapozott folyamata, amely szemléletmódot most többek között az OECD prog-
ramjai is elterjeszteni szándékoznak (SCHLEICHER, 2006).

� DIAGNÓZIS

1. Az oktatás fejlesztését megalapozó kutatások helyzete. Az első tudományos 
értékű empirikus pedagógiai kutatások nagyjából a 19. század végén indultak 
el. Magyarországon azonban sem a két világháború közötti korszak, sem pe-
dig a második világháborút követő időszak társadalmi viszonyai nem kedvez-
tek a társadalomtudományi kutatásoknak, különösképpen nem az empirikus 
pedagógiai kutatásoknak. Az igazi lemaradás azonban a második világháború 
után kezdődött, amikor másutt — elsősorban az Egyesült Államokból kiindul-
va — dinamikus módszertani fejlődés indult meg, Közép-Kelet-Európában vi-

 [1] A két nagy gazdasági térség, az Egyesült Államok és a délkelet-ázsiai térség, amelyekkel az Európai 
Uniónak lépest kellene tartania, tartósan a GDP 3 százalékánál többet fordít kutatásra, fejlesztésre. 
Ez az érték szerepel az EU által 2010-re kitűzött (és már láthatóan nem elérhető) lisszaboni célok 
között is. Míg egyes EU-országok 4 százalék körül tartanak, Magyarországon ez az érték nem éri 
el az 1 százalékot.
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szont a társadalomtudományok fejlődését visszafogták az ideológiai korlátok. 
A szervezett, rendszeres empirikus neveléstudományi kutatások lehetőségei 
Magyarországon az 1970-es években alakultak ki. Az 1972. évi oktatáspolitikai 
határozat nyomán az évtized közepén elindult a 6. számú kutatási főirány, majd 
az 1980-as években ennek folytatója lett a Közoktatási kutatások elnevezésű 
program. Ezekben az években a nyugati támogatási (grant) rendszert követő 
pályázati keretekben elosztva, akkori mércével mérve jelentős források álltak az 
oktatás kutatóinak rendelkezésére. A korabeli vásárlóerejét tekintve rendkívül 
jelentősnek számító 20 millió forint körüli költségvetési összeg a rendszerválto-
zás időszakában „eltűnt”, hogy azután az 1990-es években 50 millióként, már 
sokkal kevesebbet érve (az MTA pedagógiai bizottságának közreműködésével 
elosztva), felbukkanjon, majd ismét eltűnjön.

Ma a közoktatás fejlődésének megalapozására hivatott neveléstudományok2 
helyzete, összehasonlítva a korábbi lehetőségekkel, más tudományterületekkel 
és ugyanennek a diszciplínának a más országokban megfigyelhető helyzeté-
vel, egyaránt problémás. Nincsenek a finanszírozására elkülönített kutatási 
forrásai, empirikus vizsgálatokra specializálódott egyetemi kutatócsoportjai, 
és nagyon kevés a képzett kutató. A kutatási eredmények elterjesztésének le-
hetőségei beszűkültek, igényes szakmai folyóiratokat fenyeget a megszűnés 
veszélye. A 2001-ben elindított, évente megrendezett Országos Neveléstudo-
mányi Konferencia az egyetlen olyan lektorált tudományos konferencia az or-
szágban, amely a neveléstudomány teljes spektrumát átfogva, rendszeres le-
hetőséget nyújt a kutatási eredmények bemutatására. A konferenciának nincs 
biztos anyagi háttere, megszervezése évről évre kétséges.

A pedagógiát (neveléstudományt) tudományági besorolása egészen a leg-
utóbbi időkig a bölcsészettudományokhoz kötötte. Az intézményi kereteket, 
a kutatásfinanszírozási normákat többnyire ma is a bölcsészkari mechaniz-
musok alakítják. Ez nem kedvez a kutatások finanszírozásigényének, az em-
pirikus kutatásokhoz szükséges anyagok és segédszemélyzet elhelyezéséhez 
szükséges terek kialakításának, az adatelemzéshez nélkülözhetetlen számítógé-
pes infrastruktúra fenntartásának. Az oktatási terhelésükhöz képest többnyire 
kisméretű pedagógiai tanszékek presztízse alacsony, fejlesztésükre az intéz-
mények alig fordítanak figyelmet, az empirikus kutatás infrastruktúrájának 
kialakítását az anyagiak mellett szemléletbeli tényezők is nehezítik. A kutatá-
sok valós helyzetének áttekintését nehezíti a statisztikai háttér bizonytalansá-
ga is. A Központi Statisztikai Hivatal — egy korábbi, közben már módosított 
kormányrendelet besorolását követve — a „nevelés- és sporttudományok” ro-
vatban tartja számon a terület finanszírozására fordított összegeket, akárcsak 
a kutatás infrastrukturális és személyi hátterének (kutatók száma, tudomá-

 [2] A kifejezést az angol educational sciences értelmében használjuk, ami a kutatási területek széles 
körét magában foglalja, és számos ponton érintkezik a pszichológiával, a szociológiával, a köz-
gazdaságtannal és még egy sor más diszciplínával.
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nyos minősítéssel rendelkezők aránya) adatait, és eredményeinek jellemzőit 
(publikációk száma).

Mivel az empirikus kutatás egyrészt költségigényes, másrészt a számos fel-
sőoktatási intézményben folyó tanárképzés oktatóira a fokozatszerzés tekinte-
tében nagy nyomás nehezedik, a PhD- és akadémiai doktori fokozatok jelentős 
része a kevésbé költségigényes témakörökből születik, és kisebb arányt kép-
viselnek a tanítás és tanulás empirikus vizsgálatából kiinduló munkák. A fo-
kozatszerzésre készülő fiatalok közül csak kevesen vállalják az alaposabb sta-
tisztikai, kutatás-módszertani, empirikus-társadalomtudományi felkészülést.

Az oktatás tudományos hátterének hiányosságait két viszonyítási rendszer-
ben lehet megmutatni. Egyrészt meg lehet nézni, mi a helyzet az országon be-
lül, miképpen viszonyul az oktatás tudományos háttere más szektorokéhoz, 
másrészt össze lehet hasonlítani a magyarországi helyzetet más országokéval. 
A továbbiakban az országon belüli összehasonlításnak csak a lehetőségeit vá-
zoljuk fel, majd felidézzük néhány ország mintának is tekinthető gyakorlatát.

Az országon belül három szektort, a mezőgazdaságot, az orvoslást és az 
oktatást érdemes összehasonlítani. Helyzetük analóg módon elemezhető abból 
a szempontból, hogy mindháromért minisztérium felel, és ezek jelentős forrá-
sok felett rendelkeznek. Mindegyik mögött áll egy alkalmazott tudományág, 
amely sok különböző diszciplína alapkutatási eredményeire is támaszkodik: 
az agrártudomány, az orvostudomány és a neveléstudomány. E három tudo-
mányág finanszírozási, humánerőforrás-beli, intézményi és infrastrukturális 
feltételei között azonban óriási különbségek vannak, az utóbbi hátrányára.

A részleteket mellőzve és csak a nagyságrendeket figyelembe véve, érdemes 
felidézni néhány számot a problémák illusztrálására. A mezőgazdaság széles 
körű kutatási háttérrel, kiterjedt intézményhálózattal, infrastruktúrával ren-
delkezik. Fejlesztéssel foglalkozó szakembereinek, tudományos minősítéssel 
rendelkező vezető kutatóinak száma mesze meghaladja az oktatásét. Ezek alap-
ján egyértelműen ki lehet jelenteni, hogy a mezőgazdaság ma Magyarországon 
sokkal inkább tudásintenzív ágazat, mint az oktatás. Lévén a mezőgazdaság 
termelő-, piacorientált tevékenység, az oktatással nem minden tekintetben 
hasonlítható össze. Az orvoslás és az oktatás párhuzama már jobban értel-
mezhető, és a tanítás, különösképpen pedig a tanárképzés fejlesztése során 
gyakran hivatkoznak az orvostudományra, illetve az orvosképzésre mint köve-
tendő példára (lásd például DARLING-HAMMOND–BRANSFORD, 2005). Az országnak 
nagyjából háromszor több pedagógusra van szüksége, mint amennyi orvosra. 
Ha ezeket az arányokat is figyelembe vesszük, azt látjuk, hogy tízezer orvosra 
legalább 15-ször annyi PhD-fokozattal rendelkező kutató jut, mint ugyanennyi 
tanárra. Az akadémiai doktorok számát tekintve ez az arány már 30-szoros, míg 
a kutatók által külföldön megjelentetett cikkek száma alapján 120-150-szeres.3 

 [3] A neveléstudományok és a sporttudományok korábban említett statisztikai összevonása miatt 
a pontos arányokat nem is lehet megállapítani, az itt közölt becslések a két terület együttes szá-
mait veszik alapul, a valós helyzet ennél — nem lehet pontosan tudni, mennyivel — rosszabb.
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Ebben az összefüggésben érdemes azt is felidézni, hogy orvosképzés mind-
össze négy kutatóegyetemen folyik, míg a pedagógusképzés sokkal széttagol-
tabb, több mint harminc intézményben történik. A kutatóegyetemi modell — 
a képzés és a kutatás-fejlesztés összekapcsolása, koncentrálása — az oktatás 
tudásbázisának folyamatos megteremtésében is követendő lehet.4

Mindebből következik, hogy az oktatás fejlesztése nagyon szűkös kutató- 
és tudományosan megalapozott képzőkapacitással rendelkezik a megoldandó 
feladatokhoz képest. Ez a kapacitás annyira szűk, hogy a szektor alig képes a kí-
nálkozó lehetőségek kihasználására, például az EU-támogatások abszorpció-
jára. A neveléstudományi kutatások számára rendelkezésre áll az OTKA mint 
finanszírozási forrás, az akadémiai pályázatok és az egyéb kutatási-fejlesztési 
alapok. Az elnyerhető összegek azonban többnyire nem elegendők nagyobb 
léptékű empirikus vizsgálatok finanszírozására.

2. Lemaradás a nemzetközi mezőnytől — néhány vezető ország gyakorlata. 
A magyarországi oktatáskutatás problémáit jól illusztrálja a más országokkal 
való összehasonlítás: amíg más országokban látványos fejlesztési, kutatási ka-
pacitást bővítő programok indultak el, nálunk az utóbbi húsz évet lényegében 
stagnálás jellemzi. Ugyanakkor a nemzetközi példák a neveléstudományi kuta-
tás modernizálásához is mintaként szolgálhatnak. Az országok egy figyelemre 
méltó csoportja az oktatási rendszer problémáinak nyilvánvalóvá válása, továb-
bá az oktatás és a tudásgazdaság összefüggéseinek felismerése nyomán elin-
dította a tudományos háttér, az intézményi infrastruktúra és humán erőforrás 
gyorsított ütemű fejlesztését. Ezekben az országokban — bár az eredmények 
még nem feltétlenül mérhetőek — ma a tanítás és tanulás kutatása a legdina-
mikusabban fejlődő empirikus társadalomtudományok közé tartozik.

Az Egyesült Államok oktatási rendszerének gyengeségei évtizedek óta is-
mertek. A problémát a nemzetközi összehasonlító vizsgálatok is dokumentál-
ták. Az 1970-es, 1980-as években az amerikai tanulók teljesítménye matemati-
kából és természettudományból a leggyengébbek közé tartozott. Óriási prob-
lémát jelentett az etnikumok, társadalmi csoportok közötti nagy különbség. 
A tanulók egy része túl korán maradt ki az iskolából. Rendszeres erőfeszítéssel, 
amelyben mind nagyobb szerepet kapott a tudományos eredmények alkalma-
zása, az ezredfordulóra az amerikai diákok nagyjából a középmezőnybe jöttek 
fel. Az amerikai egyetemeken mindig voltak színvonalas empirikus neveléstu-
dományi kutatások, a tudományos eredmények gyakorlati alkalmazása, a tanár-
képzés fejlesztése azonban ott sem ment zökkenőmentesen, és ma sem mentes 
az ellentmondásoktól. A 2001. évi közoktatási törvény (No Child Left Behind) 
már kifejezetten az oktatás tudományos megalapozására, a bizonyítottan ered-
ményes (evidence-based) módszerek alkalmazására helyezi a hangsúlyt. A tör-
vény nyomán nem csupán az oktatás kutatásának új intézményeit hozták létre 

 [4] Lásd erről a problémáról még e kötet 8. fejezetét, továbbá, CSAPÓ (2003), (2004), (2007), (2008). 
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és a rendelkezésre álló forrásokat bővítették, hanem a folyamat elvezetett az 
oktatás tudományos igényű kutatásának újraértelmezéséhez is (CSAPÓ, 2003, 
2004). Mivel a törvényben számos helyen szerepel a tudományos megalapo-
zottság követelménye, továbbá évente több tízmilliárd forintnak megfelelő szö-
vetségi támogatás áll a kutatók rendelkezésére és a bizonyítottan eredményes 
módszerek elterjesztésére, törvény szabályozza a neveléstudományi kutatást is. 
Az akadémiai bizottságok által kidolgozott keretek lényegében a természettu-
dományokban, különösen a műszaki és orvostudományi területeken kialakított 
kutatási standardok követését követelik meg a neveléstudományi kutatóktól is 
(FEUER–TOWNE–SHAVELSON, 2002; SHAVELSON–TOWNE, 2003). Különösen figye-
lemreméltók az olvasás tanítása terén tett erőfeszítések, például a széles körű 
tudományos összefogást tükröző National Reading Panel5 felállítása.

Nagy-Britanniában indult el Európa legnagyobb, egységes szervezeti ke-
retekkel rendelkező nemzeti oktatáselméleti kutatási programja. A Teaching 
and Learning Research Programme6 a tudományos diszciplínák széles spekt-
rumának összefogására épül, és felöleli a tanítás és tanulás minden lényeges 
oldalát. A húsz témakörbe sorolt hetven nagyobb programján több mint 700 
kutató dolgozik. Költségvetése 2007 nyarára elérte a 43 millió fontot (körülbe-
lül 15 milliárd forint). Deklarált céljai között szerepel a kutatási kapacitások 
kiépítése, valamint a kutatók, gyakorlati szakemberek és politikai döntésho-
zók közötti kapcsolat javítása. Ennek a kutatási programnak a koordinációs 
irodája a hasonló nemzeti oktatástudományi kutatási programok koordinálá-
sát is vállalta.

Németországban az oktatás és a kutatás problémái sok tekintetben hason-
lítanak a magyarországiakhoz. Az ott rendszerszerűen szelektív, a tanulókat 
korán elkülönítő, különböző iskolatípusokba irányító oktatási rendszer hasonló 
feszültségeket idézett elő, mint nálunk a többé-kevésbé rejtett, spontán iskolai 
szelekció. A társadalomtudományok erőteljesebb szellemtudományi, filo zófiai 
orientációja lassította az empirikus kontroll kiépülését. Az iskolarendszert 
alapvetően elfogadó közvélemény elfedte a kutatók figyelmeztető jelzéseit. Így 
a német társadalmat a szó szoros értelmében megrázta a PISA-felmérések ered-
ménye, a „PISA-sokk” valóban széles körű társadalmi, szakmai és oktatáspoliti-
kai vitát indított el. Lényegében a nemzetközi megmérettetés adta meg a döntő 
lökést a már régóta érlelődő átfogó változtatásokhoz. A reformok középpontjá-
ban az oktatás tudományos alapjainak megteremtése, a kutatási eredmények 
szélesebb körű alkalmazása áll. Németországban már korábban is voltak erős, 
nemzetközi rangú kutatóközpontok, például a berlini Max Planck Institut7 és 
a Kieli Egyetemen negyven éve működő Leibniz-Institut für die Pädagogik der 
Naturwissenschaften8 (IPN, Természettudományos Nevelési Intézet). Ezek 

 [5] A National Reading Panel honlapja: http://www.nationalreadingpanel.org/.
 [6] A Teaching and Learning Research Programme honlapja: http://www.tlrp.org/.
 [7] Az MPI Berlin honlapja: http://www.mpib-berlin.mpg.de/en/forschung/eub/index.htm.
 [8] Az IPN honlapja: http://www.ipn.uni-kiel.de/institut_eng.html.
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mellett 2004-ben a berlini Humboldt Egyetemen létrehoztak egy újabb intéz-
ményt: az Institut zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen9 (IQB, Oktatási 
Minőségfejlesztési Intézet) fő feladata az oktatás standardjainak kidolgozása és 
az azok ellenőrzésére szolgáló értékelési rendszer kifejlesztése. Ugyanezeket 
a célokat szolgálja a meglevő kutatóintézetek10 profiljának átalakítása és új, 
empirikus orientációjú egyetemi tanszékek, kutatóműhelyek létrehozása.

Finnországban az 1970-es évek végén gyorsult fel az oktatás kutatásának 
fejlesztése. Ennek része volt, hogy akkor a kutatók fiatal generációjának legte-
hetségesebb tagjait a világ jelentős kutatóközpontjaiba küldték vendégkutató-
nak, majd később már támogatták, hogy e generáció tanítványai külföldön sze-
rezzenek tudományos (PhD-) fokozatot. Egyetemi kutató-fejlesztő központokat 
alapítottak, majd a kutatás és a tanárképzés szoros összekapcsolása jelezte e 
folyamat továbbvitelét. Példaként érdemes megemlíteni azt a két, főleg peda-
gógiai értékeléssel foglalkozó nagyobb kutatóközpontot, amelyek a finn PISA-
felméréseket lebonyolították. A Jyväskyläi Egyetemen működik az Institute for 
Educational Research,11 a Helsinki Egyetemen pedig a Centre for Educational 
Assessment.12 A tanítás és tanulás kutatásának kiemelt támogatására, egy tu-
dományos akadémia szerepvállalására jó példa a Finn Tudományos Akadémia 
Life as Learning néven szervezett komplex kutatási programja. A program 
költségvetése a 2002–2006-os évekre 5,1 millió euró (körülbelül 1,2 milliárd 
forint) volt. A finanszírozás odaítélése angol nyelvű pályázatok alapján történt, 
amelyeket nemzetközi zsűri értékelt. Az eredmények rendszeres bemutatása 
nemzetközi konferenciákon történt. Az elbírálás prioritásai között szerepelt 
a partnerkapcsolat az iskolákkal, fiatal kutatók képzése, a kutatói létszám bő-
vítése (CSAPÓ–CSÍKOS–KOROM, 2004).

A magyar közoktatás ismert problémáit és a nemzetközi trendeket figye-
lembe véve azonosítani lehet azokat a fontosabb kutatási-fejlesztési területeket, 
amelyeken leginkább szükség lenne a kapacitások bővítésre. Olyan területekről 
van szó, amelyek meghatározzák az oktatási rendszer hatékonyságát, azonban 
ma még kellő tudományos háttér nélkül, nagyrészt a hagyományokat követve 
vagy szubjektív vélemények alapján születnek fontos döntések, ugyanakkor 
a más országok gyakorlata megmutatta az e területeken végzett kutatások ha-
tásait, eredményeik alkalmazhatóságát.

3. Tudományos alapokra helyezett program-, tanterv- és taneszközfejlesztés. 
Kutatási programok sokasága bizonyítja a kora gyermekkori fejlődés jelentő-
ségét és a fejlesztés lehetőségeit. Különösen az agy/idegrendszer, az érzelmek, 

 [9] Az IQB honlapja: http://www.iqb.hu-berlin.de/.
[10] Például a frankfurti Deutsches Institut für Internationale Pädagogische Forschung egy hagyomá-

nyos, leíró összehasonlító pedagógiával foglalkozó intézményből az egyik vezető empirikus ku-
tatóközponttá vált.

[11] Az intézet honlapja: http://ktl.jyu.fi/ktl/english.
[12] A központ honlapja: http://www.helsinki.fi/cea/english/kenentehtava/eng_kansalliset.htm.
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a nyelv, a numerikus készségek fejlődésének van gazdag irodalma. Az eredmé-
nyeknek az iskolai gyakorlatba való átültetése, kisgyermekkori — különösen 
a lemaradások, a hátrányok kompenzálására irányuló — fejlesztőprogramok 
kidolgozása azonban még további széles körű kutatómunkát igényel.

Mindenekelőtt az új osztálytermi módszerek kidolgozása és hatásuk „bemé-
rése” segítheti a pedagógiai kultúra megújítását. Elsősorban a frontális osztály-
munka kereteiből kilépő, a megértést, az alkalmazást, a képességek fejlődését, 
a motivációt erősítő módszerek kidolgozására van szükség. A sok szempontból 
kívánatos integráció, heterogén tanulócsoportok együtt tanítása nem valósul-
hat meg a differenciált tanítási módszerek repertóriumának bővítése, igazoltan 
hatékony eljárások kikísérletezése nélkül.

A tankönyvek kiadása, a digitális, multimédiás tananyagok kifejlesztése 
sokmilliárdos üzlet. Ehhez képest elenyésző összegek állnak rendelkezésre 
a taneszközök hatékonyságának vizsgálatára, a fejlesztés tudományos megala-
pozására. Ezen a téren az erőforrások hallatlan pazarlásának is tanúi lehetünk. 
Például az olvasás tanításához tíznél is többféle tankönyvcsalád áll rendelkezés-
re, de ezek hatékonyságának tudományos alaposságú összehasonlítására soha 
nem került sor. A multimédiás eszközök fejlesztését is nagyrészt a technikai 
oldal határozza meg, nem pedig a tanítással kapcsolatos tudományos eredmé-
nyek, a fejlődés-lélektani vagy oktatáselméleti szempontok.

Jelenleg a tantervek készítését nagyrészt a vélekedések, hagyományok, ide-
ológiai, politikai vagy szakmai érdekcsoportok vitái határozzák meg. A kutatók, 
iskolareformerek évszázados igénye, hogy a tantervek igazodjanak a gyerme-
kek fejlődéséhez. Az oktatáselméleti kutatások a legutóbbi évtizedekben óriási 
tömegben szolgáltatják az információt a tudományosan megalapozott tanter-
vek elkészítéséhez, így megteremtődött a tartalomközpontú tantervkészítésről 
a gyermekközpontú tervezésre való áttérés lehetősége. Az egyik fő tantervké-
szítési vonulat a képességfejlesztés fontosságát hangsúlyozza. Arra törekszik, 
hogy a „gondolkodás tanterve” köré szervezze az oktatást.13 Hasonlóan fontos 
lenne a tanulók fogalmi fejlődésének részletes feltárása, a fogalmi váltás tanul-
mányozása és az ahhoz igazított tananyagszervezés. Ezeknek a problémáknak 
a részletesebb vizsgálata azonban Magyarországon csak nemrégen kezdődött, 
és a folyamatban levő kutatások sem a teljes iskolás életkort, sem pedig a mű-
veltségi területeket nem fedik le.14

4. A pedagógiai értékelés és a minőségfejlesztés. Széles körű kutatási-fejlesztési 
feladatot jelent a pedagógiai értékelés tudományos megalapozása. Az orszá-
gos, teljes körű teljesítménymérések (4., 6., 8. és 10. évfolyamos) bevezeté-
se rendkívül fontos mind az oktatáspolitika, mind az iskolai munka segítése 
szempontjából. Az eredmények értelmezéséhez szükséges szakmai tudás meg-

[13] A képességfejlesztés új szempontjait szolgáló folyamatokról számolnak be, illetve ilyen jellegű 
kísérleteket mutatnak be például NAGY LÁSZLÓNÉ (2000), (2006) munkái.

[14] A terület hazai kutatásával kapcsolatban lásd például KOROM (2000), (2002), (2005).
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teremtésére azonban már nem jutnak források, így ez a hasznos információ-
tömeg a lehetőségekhez képest kevés hatást gyakorol az iskolákra. A sok száz 
millió forintos felmérések csak akkor fejleszthetik a közoktatási rendszert, ha 
tematikájukat rendszeres kutatások alapozzák meg, és az eredmények értéke-
lése, a következtetések megfogalmazása is tudományos alapossággal történik. 
A már most is rendszeresen felvett családi, környezeti háttérváltozók mellett 
kisebb részmintákon vizsgálni kellene az affektív változókat (motiváció, én-
kép, attitűdök, jövőkép, attribúciók stb.) is. A 2000. évi PISA-felmérés egyik 
legérdekesebb elemzése például az önszabályozó tanulás terén végzett kuta-
tások eredményei alapján végzett vizsgálat, amely sok érdekes összefüggést 
feltárt a tanulók tanulási stratégiáiról, szokásairól, tudáshoz való viszonyáról 
(ARTELT–BAUMERT–MCEVANY–PESCHAR, 2003).

Bár — más országokhoz hasonlóan — a mérés-értékelés nálunk is az em-
pirikus neveléstudományi kutatás „húzóterülete”, a mérési rendszer elméle-
ti megalapozása még további fejlesztési lehetőségeket rejt magában. Fontos, 
inkább a gyakorlatot szolgáló kutatási feladat a különböző életkorok felméré-
sének további funkcionális differenciálása. Az iskolába lépéskor a különböző 
diagnosztikai és szűrővizsgálati funkciókat, a fejlesztő és kritériumorientált 
jelleget lehet tovább erősíteni.15 Ez segítheti a problémák korai felismerését, 
valamint a terápiás eljárások, differenciált fejlesztőmódszerek alkalmazását, 
amelyek révén csökkenthető a korai lemorzsolódás.

Az új, kétszintű érettségi bevezetését nem előzte meg a vizsgastandardok 
elkészítése, bemérése, valamint az egész rendszer várható hatásainak és mel-
lékhatásainak kellő mélységű elemzése. Ezért az új vizsgarendszer számos 
problémát is generált. A kétszintűség nem épült be a reformok rendszerébe: 
előrehoz (helytelenül) egy döntési kényszert, miközben a többfokozatú felső-
fokú képzés az alapképzés végére kitolja a képzési szinttel kapcsolatos döntést. 
Nem történt meg a vizsga hátterében álló tudáskoncepció tudományos kimun-
kálása, a két szint egymáshoz való viszonyának meghatározása, a technikai 
lebonyolításhoz szükséges feladatbank kifejlesztése, az itemek kalibrálása. 
A valószínűségi tesztmodellek alkalmazása révén lehetőség nyílik a mai két 
szint közös skálán való kifejezésére.

Az egész oktatási rendszer hatékonyságának külső értékelését szolgálhatják 
a nemzetközi vizsgálatok. Magyarország több jelentős értékelési programban 
(PISA, TIMSS, PIRLS stb.)16 is részt vesz. A négyéves ciklusokkal megvalósu-
ló TIMSS (lásd például MULLIS–MARTIN–GONZALEZ–CHROSTOWSKI, 2004) inkább 
a tantervi tartalmakhoz közelebb álló tudást, míg az OECD háromévenként 

[15] Ilyen eszköz például a ma széles körben alkalmazott Difer (Diagnosztikus Fejlődésvizsgáló Rend-
szer) tesztcsomag (NAGY–JÓZSA–VIDÁKOVICH–FAZEKASNÉ, 2002, 2004).

[16] PISA: a tanulói teljesítmények nemzetközi értékelésének programja (Programme for International 
Students Assessment); TIMSS: a matematika és természettudomány nemzetközi összehasonlító 
teljesítménymérése (Trends in International Mathematics and Science Study); PIRLS: nemzetközi 
szövegértés-vizsgálat (Progress in International Reading Literacy Study).
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ismétlődő PISA-felmérése (OECD, 2000a, 2000b, 2001, 2003, 2004a, 2004b) 
a tudás iskolán kívüli hasznosíthatóságát, társadalmi hasznosságát elemzi. 
A hazai országos felmérésekhez hasonlóan az ezekben rejlő lehetőségek is ki-
használatlanok. A PISA-felmérések hallatlan szellemi kapacitást koncentrálva 
bemutatják az egyes oktatási rendszerek pozitív vagy negatív vonásait, és ennek 
alapján kirajzolódnak a követendő fejlesztési irányok is. Az ezekből készített 
elemzések hazai hatása azonban messze elmarad a kívánatostól. A nemzetkö-
zi felmérések alapján más országokban folyamatosan készülnek szintetikus 
elemzések (lásd például HAAHR–NIELSEN–HANSEN–JAKOBSEN, 2005).

Magyarországon az összefoglaló jelentések eredeti változatai (többtucat-
nyi könyv) még az egyetemi könyvtárakban sem hozzáférhetők. Bár a teljes 
(negyedmillió tanuló adatait tartalmazó) eredeti adatbázisok az internetről 
letölthetők, hiányzik az ezek használatához szükséges felkészültség, illetve 
elemzői kapacitás. Van ugyan néhány képzett kutató, aki képes az ilyen bo-
nyolultságú elemzői feladat elvégzésére, ez a kör számos más feladat mellett 
nem terhelhető az ilyen jellegű munkával, és azok a csatornák sincsenek meg, 
amelyek révén az igényes elemzések utat találnának a fejlesztésekhez. Itt is 
azoknak az országoknak a gyakorlatát kell követni, amelyek legalább annyit 
költenek az eredmények hazai hasznosítására, az ország szempontjából fontos 
részelemzések elvégzésére, mint magára a felmérésre. Hosszabb távon el kell 
érni, hogy magyar kutatók minél nagyobb számban vehessenek részt a nem-
zetközi felmérések tudományos megalapozásában is.

A diagnosztikus értékelés (VIDÁKOVICH, 2001) elsősorban a tanulók fejlő-
désének követését és segítését szolgálja, lehetővé teszi a problémák időben 
történő, személyre szóló feltárását és a megfelelő kiegészítő tevékenységek 
megtalálását. Nálunk ilyen például a minden általános iskolában hozzáférhető 
Difer (Diagnosztikus Fejlődésvizsgáló Rendszer, lásd NAGY–JÓZSA–VIDÁKOVICH–

FAZEKASNÉ, 2002, 2004).
Mind nagyobb szerepet kap az iskolai munka hatékonyságának értékelése. 

Erre a teljes körű országos felmérések alkalmasak, amelyek összehasonlítható 
módon értékelik az adott iskolákba járó tanulók tudását, iskolai előmenetelét. 
Ilyen a Magyarországon is általánossá váló, évenként ismétlődő felmérések 
rendszere. A rendszer ezekben az években épül ki oly módon, hogy megfelelő 
minőségű adatokat szolgáltat ahhoz, hogy azokat aggregálva, az iskolai mun-
ka hatékonyságát jellemző mutatókat lehessen kiszámítani. Ennek módszerei 
azonban még tudományosan sem megoldottak, és a számításokat megalapozó 
modellek kidolgozásához is komoly kutatómunkára van szükség. (Erről rész-
letesebben lásd a mérésről és értékelésről szóló 7. fejezetet!)

5. A tudásgazdag tanulási környezet. Az információs-kommunikációs techno-
lógia alkalmazása, az új elektronikus taneszközök lehetővé teszik a pedagógiai 
kultúra alapvető megújítását (lásd például KÁRPÁTI, 2001). Tudnunk kell azon-
ban, hogy ezek az új eszközök önmagukban nem oldják meg a problémákat, 
és gyakran előfordul, hogy azok az egyedülálló lehetőségek, amelyeket a mul-
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timédia alkalmazása kínál, kihasználatlanok maradnak. Az ma már nem kérdé-
ses, hogy az infokommunikációs technológia alkalmazása teljesen átalakítja az 
oktatást, és nagyságrendekkel javítja a tudáshoz való hozzáférés lehetőségeit, 
az elsajátított tudás minőségét, alkalmazhatóságát. Ugyanakkor azt is kell lát-
nunk, hogy a gyors változásoknak köszönhetően a felhasználók nem mindig 
tudnak lépést tartani a kínálkozó lehetőségekkel. Az infokommunikáció gyak-
ran kínál elsőrendű megoldásokat másodrendű problémákra.

Ha az információs-kommunikációs technológia elterjesztésének folyama-
tai spontán zajlanak le, a jobb érdekérvényesítő csoportok, iskolák jelentős 
előnyre tehetnek szert, ami növeli az iskolák közötti különbségeket, kialakul 
és szélesedik a „digitális szakadék”. Az infokommunikációs technológia nem 
kellően átgondolt alkalmazása a tudás széttöredezéséhez vezethet. Növekszik 
a „zaj”, az irreleváns, megtévesztő vagy hamis információk ugyanolyan köny-
nyen elérik a tanulókat, mint az érvényes, hasznos tudás. Közismert jelenség, 
hogy az iskolai oktatás „megkettőzheti” a világot: a reális, tapasztalatból szár-
mazó, életszerű tudás mellett kialakulhat az elvont, a valósággal kapcsolatban 
alig álló iskolai tudás. A fejlesztések tudományos igényű megalapozása és ha-
tásvizsgálata nélkül fennáll annak a veszélye, hogy az infokommunikáció egy 
harmadik világot épít fel, csak a „virtuális valóságban” érvényes tudást közvetít, 
amelynek az életszerű tudással nemigen van kapcsolata.

Az infokommunikáció alkalmazása ugyanakkor minden korábbi tanesz-
köznél gazdagabb lehetőségeket és perspektívákat kínál az oktatás fejleszté-
se számára. A hálózatokon folytatott munka új kapcsolatokat teremthet, az 
interakció újszerű — a tanulók egymás közti, valamint a tanulók és tanárok 
közötti — lehetőségeit kínálja. A multimédia a tudás új reprezentációs formáit 
teszi lehetővé, ami nemcsak a megértést segítheti, hanem javítja a motivációt 
is. A megfelelően alkalmazott és elterjesztett infokommunikációs technológia 
alkalmas a különbségek, a hátrányos helyzet kiegyenlítésére is (lásd például 
KÁRPÁTI–MOLNÁR, 2004). A számítógépes oktatóprogramok az individualizáció, 
a személyre szabott tanítás, egyéni tanulási tempó megvalósításának kitűnő 
eszközei lehetnek. A tudás integrálását és a megértést segítő oktatóprogramok-
nak különösen nagy jelentősége lehet.

6. A tudományosan megalapozott tanárképzés. A tanárképzés korszerűsítésé-
nek, modernizálásának első nagy hulláma a 20. század második felében zajlott 
le. Az akkori törekvéseket a tanári szakma professzionalizálásának eszméje fog-
lalta keretbe. Ez a megközelítés felgyorsította a tanári foglalkozás eredményes 
gyakorlásához szükséges tudás rendszerezését, adott esetben az azt megalapo-
zó kutatások elindítását. Világossá tette, hogy a tanári tudás sem származhat 
pusztán a gyakorlatból. Megfelelő elméleti keretek, tudományos alapok nélkül 
a tapasztalat nem vezethet széles körben alkalmazható, érvényes tudáshoz, 
gyakran téves általánosítások, naiv modellek kialakulását eredményezi. Kü-
lönösképpen érvényes ez olyan helyzetekben, amikor az adott mesterséggel 
szembeni követelmények nagyon gyorsan változnak. Ilyen helyzetben az előző 
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generációk tapasztalata nagyrészt érvényét veszíti. A pályára kerülő új gene-
rációk a szakma megújításának legfontosabb tényezői lehetnek. Ez a megfon-
tolás késztetett a nyugati országokban a tanárképzés tudományos alapjainak 
a megerősítésére, az elméleti és gyakorlati képzés hatékonyabb integrálására.

A tanárképzés újabb irányai még messzebb mennek a tanári tudásbázis fel-
építésével kapcsolatos elgondolásokban. A tudományosan megalapozott tanár-
képzés már azzal az igénnyel lép fel, hogy a tanárokat felkészítse a tudományos 
eredmények közvetlen értelmezésére, befogadására, alkalmazására, sőt önálló, 
tudományos igényű pedagógiai vizsgálatok elvégzésére is. Ezt a szemléletmó-
dot leghatározottabban a finn kutatásalapú tanárképzési rendszer képviseli, 
amely már közel két évtizedes múltra tekinthet vissza, és amely a közismerten 
eredményes finn oktatás sikereinek egyik kulcsa (NIEMI–JAKKU-SIHVONEN, 2005; 
JAKKU-SIHVONEN–NIEMI, 2006). Az elgondolás alapja az a jelenség, amely szerint 
a tanítás és a tanulás kutatása olyan gyors ütemben és olyan mennyiségben 
produkálja az új eredményeket, hogy azokat már nem lehet átszűrni a hagyo-
mányos értelmezési, tantárggyá szervezési eljárásokon.

7. A tudományos kutatásra, bizonyítékokra alapozott oktatáspolitika. Az utób-
bi években néhány, egymástól többé-kevésbé független folyamat hatására 
megerősödtek azok a törekvések, amelyek az oktatáspolitikát tudományos 
alapokra kívánják helyezni. Egyrészt az oktatás kutatása nagyon gyorsan fej-
lődik, így mind több olyan eredmény áll rendelkezésre, amelyet az oktatáspo-
litika hasznosítani tud a döntések megalapozásában. Másrészt az elszámoltat-
hatóság, a „szá monkérhetőség” (accountability) igénye kiterjed a kormányzás-
ra, a nagy társadalmi szolgáltató rendszerek, az oktatásügy, az egészségügy 
irányítására is. Harmadrészt a nemzetközi értékelési programok (IEA, PISA) 
eredményei olyan rendszerszintű elemzéseket tettek lehetővé, amelyek felszín-
re hozták az egyes országok oktatási rendszereinek gyengeségeit, miközben 
megmutatták azt is, miként kerülik el más országok a hasonló hibákat, így az 
oktatáspolitika számára közvetlenül is hasznosítható információkkal szolgál-
nak.17 A tudományosan megalapozott oktatáspolitika a kutatások során nyert 
bizonyítékokra támaszkodik: az angol szakirodalomban az evidence-based 
education policy kifejezés terjedt el, ami nagyjából a tudományos bizonyítéko-
kon alapuló oktatáspolitikát jelöli.

A tudományosan megalapozott oktatáspolitika napjainkban mind nagyobb 
teret nyer. Számos ország és nemzetközi szervezet tesz jelentős erőfeszítése-
ket a kutatási kapacitások olyan bővítése érdekében, amely lehetővé teszi az 
oktatással kapcsolatos döntések tudományos alapokra helyezését. Az OECD 
a bizonyítékokon alapuló oktatáspolitika elterjesztésére nemzetközi konferen-
ciasorozatot szervezett (A konferenciák helyszínei: Washington, 2004;18 Stock-

[17] Az oktatáspolitikát itt stratégiai értelemben (policy) használjuk, és ebbe a körbe tartozónak tekint-
jük az országos szinten meghozott döntések mellett az iskolai és fenntartói szintű döntéseket is.

[18] Honlap: http://coexgov.securesites.net/index.php?keyword=a433923e816991.
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holm, 2005; Hága, 2005;19 London, 200620). Az elkészült anyagokból21 kiderült, 
hogy a tagországok között igen nagy különbségek vannak ezen a téren is.

Egyes országok (például Nagy-Britannia) minisztériumai képzett kutatókat, 
„tudásbrókereket” alkalmaznak arra, hogy tudományos felkészültségüket hasz-
nosítva folyamatosan elemezzék az oktatás jelenlegi vagy várható problémáit, 
és a szakirodalom alapján bizonyíthatóan vagy valószínűsíthetően jó megol-
dásokat találjanak azokra. Némely esetben a politikai döntéseket megalapozó 
kutatásokat indítanak. Az arra fogékony országok máris megkezdték az OECD 
ajánlásainak megvalósítását. Ezek közé tartozik Németország is. Sőt Németor-
szág a német EU-elnökség egyik fő programjává tette a bizonyítékokon alapuló 
oktatáspolitika elterjesztését. A tudományosan megalapozott oktatáspolitikai 
döntésekre Magyarországon is látunk már példákat.

� JAVASLATOK

A nemzetközi példák mindenekelőtt arra hívják fel a figyelmet, hogy áttörést 
csak jelentős erőfeszítésekkel lehet elérni, a problémák súlyával nem össze-
mérhető kisebb javítgatások ezen a területen nem vezetnek eredményre. Min-
denekelőtt szükség van a megfelelő finanszírozás megteremtésére. Milliárdos 
nagyságrendű összegekre van szükség, ami a jelenlegi keretekhez viszonyítva 
soknak tűnik, a közoktatás teljes költségvetéséhez képest azonban csak né-
hány ezrelék. Pályázati rendszerben elosztott, hosszabb távra biztonsággal 
tervezhető források kellenek, amelyek eredményeként nemzetközi szintű pub-
likációk születhetnek. Mintaként, a standardok megteremtéséhez példaként 
szolgálhatnak a természettudományok és a műszaki tudományok terén kiala-
kított keretek, más társadalomtudományok, illetve a tételesen megfogalmazott 
nemzetközi vagy külföldi normák.

Ugyancsak a külföldi mintákat lehet követni abban a tekintetben is, ahogy 
a kutatási programokba más tudományágak bekapcsolódnak saját a szemlé-
letmódjukkal, esetenként megtermékenyítve a neveléstudományokat a már 
kialakult „keményebb” kutatási módszertannal. E tekintetben valóban széles 
spektrumra lenne szükség, hiszen az agykutatás, a kognitív idegtudomány, 
a kognitív tudományok általában, a pszichológia, a szociológia, a közgazda-
ságtan, az informatika és még számos más tudományterület szakértelme hasz-
nosítható a tanítás és tanulás kutatásában.

1. A megoldás központi eleme egy kizárólag a tanítás és tanulás kutatására for-
dítható Oktatáskutatási Tudományos Alap létrehozása. Erre számos országban 

[19] http://www.oecd-conferences-ocw.nl/ebpr-conference/index.html.
[20] http://www.oecd.org/document/24/0,2340,en_2649_35845581_36810776_1_1_1_1,00.html.
[21] Az elemzések eredményei könyv formájában is megjelentek: OECD, 2007.
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látunk példát. Az alapot eleve a nemzetközi normákat követve és nemzetközi 
együttműködésben érdemes elindítani. A Magyarországon is kialakult verseny-
alapú kutatásfinanszírozás alapelveit követve és néhány további feltétellel és 
követelménnyel kiegészítve lehet az oktatás tudásigényét kielégíteni.

2. Kutatóegyetemek megteremtése az oktatás kutatása terén is. A doktori kép-
zés és a mesterképzés intézményeiben célszerű kutatócsoportokat támogatni. 
Erre való utalás a felsőoktatási törvényben is van.

3. Az elaprózás helyett nagyobb és hosszabb távú projektekre kell összpontosí-
tani (mintaként szolgálhat a brit Teaching and Learning Research Programme 
és a finn Life as Learning program). Legalább három-öt kutató négy-hat éves 
munkájára alapozott porgramok jelentik azt a minimumot, amire már egy mű-
helyt lehet építeni.

4. A támogatott programoknak kifejezetten törekedniük kell a kutatási kapacitás 
fejlesztésére, ezért meg kell teremteni annak lehetőségét, hogy a kutatómunka 
jelentős részét doktori hallgatók, posztdoktori ösztöndíjasok végezzék.

5. Meg kell teremteni a nemzetközi tudástranszfer lehetőségét. A kutatócsopor-
tok munkájában rendszeresen vegyenek részt külföldi kutatók, illetve a kutató-
csoportok tagjainak legyen lehetőségük külföldi kutatócsoportok munkájába 
bekapcsolódni.

6. A kutatócsoportok építsenek ki tartós kapcsolatot nagyobb számú iskolával, 
munkájukba vonják be a gyakorló tanárokat, eredményeiket már a kutatás fo-
lyamatában osszák meg partnereikkel.

7. A kutatócsoportok tagjai vegyenek részt a tanárképzésben és a tanártovább-
képzésben. Ez lehetőséget teremt arra, hogy igazolt eredményeik a lehető leg-
gyorsabban bekerüljenek az iskolai gyakorlatba.

8. A tudományos felkészültséget igénylő fejlesztő- és szolgáltatótevékenysége-
ket (például tantervek és standardok fejlesztése, taneszközfejlesztés, mérés-
értékelés) fokozatosan az eredményesen működő, nemzetközi elismertséget 
elért kutatócsoportokhoz kell telepíteni.

� KÖLTSÉGEK, ÜTEMEZÉS

Mivel az oktatás kutatására ma jelentéktelen összegeket fordít az ország, már vi-
szonylag kisebb összegek hatékony felhasználásával is meg lehet többszörözni 
a tudományos eredményeket. Az oktatás éves költségvetése ezermilliárd forint 
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nagyságrendű, a statisztikákban megjelenő kutatási ráfordítás ennek mintegy 
két ezreléke. Hozzávetőleg további két ezrelék ráfordítással a korábban említett 
célokat a következő évtizedben el lehet érni. Mindössze 2-2,5 milliárd forintra 
lenne tehát szükség — néhány kilométernyi autópálya árára —, hogy az oktatási 
rendszer elinduljon a tudásintenzív szektorrá fejlődés útján.

Az Új Magyarország Fejlesztési Terv jelentős összegeket pumpál az oktatás 
fejlesztésébe, aminek vannak kutatási komponensei is. A következő években 
tehát e programok révén jelentős kutatási-fejlesztési programok indulnak el. 
Mindez azonban önmagában nem jelent garanciát arra, hogy az említett hu-
mán erőforrás és infrastruktúra fejlődése megvalósul. Ezért el kell érni, hogy 
a megvalósuló programoknak legyen maradandó fejlesztő hatása. Gondoskodni 
kell az elindított fejlődési folyamatok fenntarthatóságáról is.

Ezért szükség van arra, hogy mielőbb törvény szülessen az említett Oktatás-
kutatási Tudományos Alap létrehozásáról. Ugyancsak be kell tervezni ennek az 
induláskor nem túl jelentős forrásait a költségvetésbe. Erre már 2009-ben szük-
ség lenne az oktatás költségvetésének 0,5 ezrelékével. Ezt követően évenkénti 
0,5 ezrelékes növekedéssel a Támop végére el lehetne érni a 2 ezreléket (2010-
ben 1, 2011-ben 1,5, 2012-ben 2 ezrelék). Ezt követően a kutatási kapacitás nö-
vekedésének függvényében évenkénti 15-20 százalékos növekedést érdemes 
tervezni, amíg a szektor teljes K+F-ráfordítása a bruttó oktatási költségvetés 1 
százalékát el nem éri. Ezek a tételek a költségvetés egészét tekintve jelentékte-
lenek, az oktatás jövője szempontjából azonban meghatározó jelentőségűek.

� KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

Az oktatás kutatási hátterének javítása sok más fejlesztéshez kapcsolódik. 
Egyetlen változási javaslatot sem érdemes bevezetni tudományos igényű kipró-
bálás és hatásvizsgálat nélkül. A kutatás a legszorosabban a képzéshez kapcso-
lódik, esetünkben a kutató- (PhD-) képzéshez, az oktatási szakértők képzésé-
hez (mesterszintű és szakirányú továbbképzés), valamint a tanárképzéshez és 
-továbbképzéshez. Ezek azok a képzési csatornák, amelyeken keresztül a tu-
dományos tudást be lehet vinni a rendszer működésébe. Megfelelő színvonalú 
tudományos kutatómunka nélkül nincs friss tudás, amit tanítani lehetne.

� VÁRHATÓ HASZON

A tudományos kapacitás fejlesztésével el lehet indítani az oktatást egy tudás-
intenzív fejlődési pályán. Ez rövid távon lehetővé teszi, hogy a fejlett országok-
tól való lemaradásunk üteme lassuljon. Középtávon a leszakadást meg lehet 
állítani, hosszú távon a kialakult különbségekből le lehet faragni. A kutatások-
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nak elsősorban a problémák kezelésére kell irányulniuk, így segíteniük kell 
a kedvezőtlen szociális státusú családok gyermekeinek tanulását, hozzá kell 
járulniuk a lemorzsolódás csökkentéséhez, javítaniuk kell az iskolát elhagyó 
tanulók tudásának minőségét.

� KOCKÁZATOK ÉS MELLÉKHATÁSOK, ÉRDEKELTSÉG, ÉRDEKSÉRELEM

A javaslatok megvalósításának nincsenek súlyos kockázatai és mellékhatásai. 
Legfőbb haszonélvezői azok a tehetséges fiatal kutatók lehetnek, akik több 
szakmai lehetőséghez jutnak (sajnos ezek száma viszonylag alacsony). Az 
oktatás kutatásának hatékonyabb finanszírozása és az eredmények szigorúbb 
számonkérése vélhetően nem váltja ki jelentősebb társadalmi csoportok ellen-
kezését. Ellenérzéseket legfeljebb azokból a szakemberekből válthat ki, akik 
nem férnek hozzá az új kutatási forrásokhoz.
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A közoktatás jelenlegi finanszírozási és intézményrendszere nagyon kevés le-
hetőséget ad arra, hogy a hátrányos helyzetű tanulók felzárkóztatásához szük-
séges többleterőforrásokhoz és elsősorban a minőségi pedagógusmunkához 
hozzájussanak a tanulók, esetenként még az alapvető szolgáltatások biztosítása 
is nehézségekbe ütközik.1 Az önkormányzati iskolák szélsőségesen széttagolt 
irányítási rendszere miatt — a szabad iskolaválasztás keretei között — nem lehet 
következetes oktatási esélyegyenlőségi politikát folytatni, nem lehet megfelelő-
en orientáló minőségbiztosítási és elszámoltathatósági rendszereket működtet-
ni, nincs intézményes biztosítéka annak, hogy a legrászorultabb gyermekeket 
oktató iskolák számára minőségi pedagógiai szolgáltatásokat lehessen nyújtani. 
Ahhoz, hogy — további, jelentős költségvetési elkötelezettség nélkül — a hát-
rányos helyzetű tanulók számára is tartósan biztosítható legyen a minőségi 
oktatás, elengedhetetlennek látszik a közoktatás intézményi és finanszírozási 
rendszerének átalakítása. Hasonlóan, intézményi változtatások szükségesek 
ahhoz, hogy a pedagógusok körében kialakult negatív szelekciós folyamatokat 
meg lehessen állítani, hogy az iskolák — ezen belül azok az intézmények, ahol 
sok a hátrányos helyzetű tanuló — képesek legyenek jól felkészült tanárokat 
alkalmazni és megtartani. Az intézményi átalakítások annál inkább elkerülhe-
tetlenek, mivel a magyar közoktatás súlyos költséghatékonysági problémákkal 
küzd. Ezek kezelése — a tanári túlfoglalkoztatás leépítése, a méretgazdaságos-
ságnak nem megfelelő intézmények összevonása, bezárása — megfelelő szer-
kezeti átalakítás nélkül viszont könnyen azzal a következménnyel járhat, hogy 
tovább növekszik a különbség az ellátás minőségében, és a hátrányos helyzetű 
tanulók relatíve még rosszabb szolgáltatásokhoz jutnak.

� DIAGNÓZIS

1. Jövedelemtermelő képességtől függő oktatási kiadások. A magyar önkormány-
zati rendszer rendkívül szétaprózott. A tepülési önkormányzatok 75 százalé-
ka olyan településen működik, ahol a népességszám kétezer főnél kisebb, 90 

 [1] Az OKA beadvánnyal fordult az Alkotmánybírósághoz, abban az ügyben, hogy a jelenlegi törvényi 
szabályozás esetenként még a tankötelezettség teljesítését sem garantálja. Ennek dokumentációját 
(a beadványt, az arra kapott választ és a viszontválaszt) lásd a Függelékben.
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százalékukon pedig a népességszám nem haladja meg az ötezer főt. A közok-
tatási feladatok ellátása abból az elgondolásból kiindulva került a helyi önkor-
mányzatok felelősségi körébe, hogy a felhasználókhoz legközelebb lévő köz-
igazgatási szinthez érdemes a feladatokat telepíteni, mivel ott a felhasználók 
jobban befolyásolhatják a döntéseket, jobban ismerik a helyi igényeket, job-
ban tudnak alkalmazkodni a helyi költségkülönbségekhez. A különösen szét-
aprózott önkormányzati rendszer miatt azonban a helyi közoktatás tényleges 
felhasználói köre nem egyezik meg a helyi önkormányzatok hatókörével. Az 
ötezer főnél kisebb tepüléseken a tanulók 20-25 százaléka nem a saját iskola-
körzetébe jár — a 2006. évi Országos kompetenciamérés adatai szerint. Mivel 
az ilyen települések többsége csak egyetlenegy általános iskolát tart fenn, ez 
azt jelenti, hogy az ötezer főnél kisebb településeken a tanulók legalább ötöde 
más önkormányzat fenntartásában működő iskolában tanul.2 Az önkormány-
zatok jövedelemtermelő képessége nagyon különböző, és jelentős különbsé-
gek figyelhetők meg az önkormányzatok között az egy tanulóra jutó oktatási 
ráfordításokban (VARGA, 2000; HERMANN, 2005a). A városok legszegényebb és 
leggazdagabb ötöde között 15-20 százaléknyi egy tanulóra jutó kiadási különb-
ségek mutatkoznak (10.1. ábra). A falvak esetében a legalsó jövedelmi ötödbe 
tartozó önkormányzatokban — ahol minden egyéb vizsgálat szerint a települési 
szegregáció következtében a hátrányos helyzetű gyermekek koncentrálódnak — 
nagy és növekvő a lemaradás (HERMANN, 2007a).

A kiadásokra jelentős hatást gyakorol az önkormányzatok költségvetési 
helyzetét meghatározó települési átlagjövedelem. Minél magasabb a telepü-
lésen élők átlagos jövedelme, annál jobb az önkormányat költségvetési hely-
zete, és annál többet fordítanak egy-egy tanulóra. Mivel a hátrányos helyzetű 
tanulók a szegényebb településeken, településrészeken koncentrálódnak, az 
önkormányzatok gazdagsága és a hátrányos helyzetű tanulók aránya között 
erős pozitív korreláció figyelhető meg. Ezért a települések közötti jövedelmi 
különbségek hatása azzal a következménnyel jár, hogy ahol magasabb a hát-
rányos helyzetű diákok aránya, ott alacsonyabbak az átlagos oktatási kiadá-
sok. A kiadások és a település jövedelme közötti kapcsolat a dologi kiadások 
és a bérköltségek esetében külön-külön is megfigyelhető, vagyis a gazdagabb 
önkormányzatokban mind az egy tanulóra jutó bérköltség, mind a dologi ki-
adások nagyobbak, mint a szegényebb településeken. A falvak esetében a te-
lepülés gazdagsága még az iskolainál is erőteljesebb hatást gyakorol az óvodai 
kiadásokra, vagyis a minőségi óvodai szolgáltatások nyújtását a falvakban még 
jobban korlátozza a jelenlegi támogatási rendszer (HERMANN, 2005a).

A városi önkormányzatok és a falusiak egy része is több iskolát működtet. 
Az önkormányzatok döntésétől függ, hogyan osztják el iskoláik között a tá-
mogatásokat. A több iskolát működtető településeken belül jelentős kiadás-
különbségek figyelhetők meg az iskolák között: az egy tanulóra jutó ráfordítá-

 [2] Az iskolakörzeten kívüli tanulás esélyegyenlőségre gyakorolt hatását az Esélyegyenlőség, de szeg-
re gáció című 5. fejezet mutatja be.
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[FORRÁS] HERMANN (2007a)

sok településeken belüli, iskolák közötti szórása az önkormányzati iskolákat 
tekintve ugyanolyan, az összes iskolát tekintve pedig nagyobb arányú, mint 
a települések közötti szórás (10.2. ábra).

A településeken belül azokban az iskolákban, ahol nagyobb a hátrányos 
helyzetű diákok aránya, nagyobbak az egy tanulóra jutó ráfordítások. A maga-
sabb ráfordítások részben adódhatnak abból, hogy ezeket az iskolákat jobban 
támogatják az önkormányzatok, de részben abból is következhetnek, hogy 
ezekbe az iskolákba kevesebb gyermek jár, mert kevésbé népszerűek a szülők 
körében, ezért alacsonyabb kihasználtsággal dolgoznak. A több iskolát mű-
ködtető önkormányzatok intézményeiben annál erősebb a hátrányos helyzetű 

[10.2. ÁBRA]

A több iskolát működtető 
településeken az egy 

tanulóra jutó általános 
iskolai kiadások 

települések közötti és 
településen belüli szórása

[FORRÁS] HERMANN (2007a).
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tanulók aránya és az egy tanulóra jutó ráfordítások közötti kapcsolat, minél 
magasabb a települési átlagjövedelem (vagy minél kisebb a hátrányos helyzetű 
tanulók aránya). Ez azt jelenti, hogy a szegényebb önkormányzatok a telepü-
lésen belüli forrásátcsoportosítással sem nagyon élnek (tudnak élni) a kedve-
zőtlenebb összetételű iskolák tanítási feltételeinek többleterőforrásokkal való 
támogatásához (HERMANN, 2007a).

Az önkormányzatok sokféle — elsősorban az ellátott létszámhoz kapcsoló-
dó3 — központi költségvetési támogatáshoz jutnak. A közoktatás fenntartására 
nyújtott támogatások alapját az úgynevezett alap- és kiegészítő normatívák je-
lentik, amelyeket az önkormányzatok szabadon átcsoportosíthatnak oktatási 
és egyéb célok között. E támogatások egyformák az önkormányzatok számára, 
a rendszer nem veszi figyelembe a települések eltérő jövedelmi helyzetét, jö-
vedelemtermelő képességének különbségeit vagy az esetleges költségkülönb-
ségeket. Az 1990-es évek közepétől kezdődően az alap- és kiegészítő normatí-
vák száma rendkívüli módon megemelkedett: 1995-ben 16 normatíva szolgálta 
a közoktatás támogatását, ez kisebb-nagyobb hullámzással 60 fölé emelkedett 
2004-re. 1997 után a normatív támogatások mellett egyrészt központosított, el-
sősorban pályázati elosztású támogatások is megjelentek a rendszerben, más-
részt úgynevezett „kötött felhasználású normatívákat” vezettek be, amelyeket 
meghatározott oktatási célokra kell fordítaniuk az önkormányzatoknak.

Az egyre részletezettebb normatívák előírása és a különböző kötött támo-
gatások megjelenése arra a valóságos problémára próbált megoldást találni, 
hogy az iskolafenntartó önkormányzatok igen különböző jövedelemtermelő 
képességűek, és a települések között nagyon jelentős költségkülönbségek is 
lehetnek. A kistelepülések között különösen nagy lehet a költségek szóródása. 
Ezekben az egy-egy intézményt működtető kistelepülési önkormányzatokban 
a költségeket is kevésbé tudják befolyásolni a fenntartók, amelyek ráadásul 
jellemzően kevesebb saját forrással rendelkeznek az iskolák támogatásához, 
mint az átlagos önkormányzatok.

A jelentős költségkülönbségek az iskolaméretből, az iskolaépületek álla-
potában mutatkozó különbségekből, az eltérő energiaköltségekből vagy a ta-
nárok szolgálati idő szerinti megoszlásának, végzettségének különbségeiből 
(az eltérő bérköltségekből) következnek, amit az egységes normatív támoga-
tás nem vesz figyelembe. A támogatási jogcímek emelkedésének köszönhető-
en a települési háttérrel, a tanulók szociális helyzetével összefüggő, továbbá 
a társulást ösztönző, a települések közötti átjárást elismerő hozzájárulások, 
támogatások aránya viszonylag jelentőssé vált az 1990-es évek végére, a 2000-
es évek elejére: mértékük meghaladta az összes támogatáson belül a 10 szá-
zalékot. A támogatási jogcímek növelése azonban nem vezetett olyan jövede-
lemátcsoportosításhoz az egyes önkormányzatok között, amely az oktatási 

 [3] A 2007 szeptemberétől bevezetett úgynevezett közoktatási feladatmutató továbbra is egyetlen 
önkormányzati jellemzőtől függ, a tanulólétszámtól, de egyértelműen meghatározza a preferált, 
illetve finanszírozott tanulói és tanári óraszámot és osztálylétszámot (HERMANN, 2007b). 
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ráfordítások és az önkormányzati gazdagság közötti összefüggést megszüntette 
volna. Az oktatási kiadások települési jövedelemmel összefüggő különbségei 
ugyan csökkentek valamennyire a kétezres évekre az önkormányzatok közöt-
ti általános kiegyenlítő támogatások súlyának növekedésével, de továbbra is 
jelentősek (HERMANN, 2005a).

2. A célzott támogatások elégtelen hatása. A hátránycsökkentést közvetlenül 
célzó támogatások (képességkibontakoztató normatíva, integrációs normatíva) 
a városi önkormányzatok között megfigyelhető, a települési jövedelemmel ösz-
szefüggő, több mint 20 százalékos kiadási különbségeket nem ellensúlyozzák, 
néhány százalékkal növelték csak az egy tanulóra jutó ráfordításokat. A célzott 
támogatás iskolánként városi iskolák esetében nagyjából 1–5 millió forintos, 
falusi iskolák esetében 0,6–4,5 millió forintos többletkiadást jelent — ha az isko-
lafenntartó önkormányzat a saját és nem kötött felhasználású támogatásokból 
nem csökkenti a ráfordításait —, ami nem elegendő a minőségi oktatás bizto-
sításához (HERMANN, 2006). E támogatások évente néhány pedagógus tovább-
képzésére voltak elegendők, arra azonban nem, hogy az iskola a pedagógusok 
keresetét számottevően növelje, vagy segítő személyzetet alkalmazzon, vagy 
más jelentős, a pedagógiai munka minőségét javító változtatást vezessen be. 
Mivel az önkormányzatok a teljes költségvetésükből gazdálkodnak, a kötött 
felhasználású és egyéb központi támogatások növekedése rendszerint a saját 
források visszafogásával jár.

A jelenlegi feladatellátási és finanszírozási rendszerben a hátrányos helyze-
tű tanulók számára a kedvezőbb oktatási feltételeket csak az önkormányzatok 
jövedelemtermelő képességében mutatkozó jelentős különbségek sokkal erő-
teljesebb kiegyenlítése révén lehetne elérni. Ez azonban csak elvi lehetőség, 
mivel az önkormányzatok méretéből és a jövedelemtermelő képességükben 
mutatkozó jelentős szórásból következően a kiegyenlítés csak olyan fokú új-
raelosztás mellett volna lehetséges, ami nem hatékony és rendkívül pazarló 
megoldás. A tartósan alacsony támogatási szint viszont a rosszabb jövedelem-
termelő képességű fenntartók számára nem teszi lehetővé a minőségi szol-
gáltatások biztosítását. Ezért a feladatellátási és finanszírozási rendszer teljes 
újragondolására van szükség.

3. Társulások. A költséghatékonysági, méretgazdaságossági problémák keze-
lését és az ellátásban mutatkozó különbségek kiegyenlítését a kormányzat az 
önkéntes társulások ösztönzésével próbálja elérni, részben pénzügyi, részben 
szabályozási eszközökkel (társulási normatíva, a nyolc évfolyamnál kevesebbel, 
illetve az előírtnál kisebb osztálylétszámmal müködő iskolák tagiskolákká alakí-
tásának előírásával). A szabályozási változások módosulása nyomán 2007-ben 
jelentősen nőtt az intézményfenntartó társulásban működő önkormányzatok 
száma (LANNERT–NÉMETH–SINKA, 2008). Az önkéntes társulások azonban nem 
alkalmasak a hátrányos helyzetű tanulók minőségi oktatásának biztosításához, 
sőt felerősíthetik a hátrányos helyzetű térségek lemaradását.
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Ennek egyik oka, hogy a társulásokból gyakran kimaradnak azok a legsze-
gényebb, forráshiányos települések, amelyekben a hátrányos helyzetű tanulók 
koncentrálódnak. A csörögi iskolaügy4 ennek a problémának szélsőséges meg-
nyilvánulása volt, ahol az önkormányzatnak nem volt saját iskolája, nem is volt 
képes iskolát létesíteni vagy fenntartani, de egyik környező település sem volt 
hajlandó a csörögi gyermekeket befogadni. A konkrét eset egyedi egyeztetés 
nyomán megoldódott, de egyben arra is felhívta a figyelmet, hogy a jelenle-
gi szétaprózott, részben életképtelen önkormányzati rendszer feladatellátási 
kötelezettségei túlságosan széles körűek, és hogy a jelenlegi szabályozás ese-
tenként nem garantálja még a tankötelezettség feltételeinek teljesítését sem: 
ugyanis nem határozza meg, hogy ha a helyi önkormányzatok — önhibáju-
kon kívül — elmulasztják a kötelező feladatukként kiszabott alapfokú oktatás, 
vagy is a tankötelezettség teljesítésének biztosítását, akkor kinek a kötelessége, 
hogy ezt pótolja.

Mivel a jelenlegi törvényi szabályozás nem teszi lehetővé a kötelező társulás 
előírását, a kormányzat szabályozási eszközökkel próbálja ösztönözni, hogy 
a társulások ne utasítsák el a leszakadó települések felvételét. A közoktatási 
törvény 2007. évi módosítása nyomán a pályázatokon előnyben kell részesíte-
ni azt a társulást, ahol hátrányos helyzetű település van, vagy a halmozottan 
hátrányos helyzetű gyermekek aránya eléri a 25 százalékot. Ezek az ösztönzők 
enyhíthetik a problémát, de nem jelentenek garanciát arra, hogy a társulások 
megalakulásakor ne a leghátrányosabb helyzetű települések maradjanak ki 
a társulásokból.

A másik ok, ami miatt az önkéntes társulások nem jelentenek biztosítékot 
arra, hogy meg lehessen teremteni a hátrányos helyzetű tanulók minőségi ok-
tatásának a feltételeit, az, hogy a társulásokban részt vevő önkormányzatok 
jövedelemtermelő képessége is lehet egyformán átlag alatti vagy fölötti. A tár-
sulások a méretgazdaságosság előnyeinek kihasználásával javíthatnak a szol-
gáltatások minőségén, de önmagában a társulási forma nem jelent garanciát 
a minőségi szolgáltatások pénzügyi feltételeinek megteremthetőségére, csak 
ha a fenntartó önkormányzatoknak nyújtott támogatások jobban kiegyenlítik 
a jövedelemtermelő képességbeli különbségeket. Szegény önkormányzatok 
társulásai esetén például a társulási normatíva — a támogatások nagyságrend-
je miatt — nem képes megteremteni a minőségi szolgáltatások pénzügyi felté-
teleit. A társulások fenntartásában működő és a kistelepülési iskolák jellemzőit 
összehasonlító vizsgálatok azt mutatják: alig találni szignifikáns különbséget 
a két csoport iskolái között a tanulási feltételekben (HORN, 2005).

 [4] A csörögi önkormányzat 2002-ben vált önálló településsé, de önálló iskolával nem rendelkezett, 
évente hosszabbított intézményfenntartói társulási szerződést kötött Sződdel, hogy így biztosítsa 
kötelező oktatási feladatainak ellátását. 2007 szeptemberében viszont Sződ már nem akarta be-
fogadni a 30 roma gyereket, és a társulási szabadság miatt egyetlen más önkormányzat sem volt 
kötelezhező rá, hogy befogadja a csörögi gyerekeket.
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4. A szabad iskolaválasztás hatása a jelenlegi intézményi rendszerben. Az ön-
kormányzati iskolák jelenlegi irányítási rendszere miatt — a szabad iskolavá-
lasztás keretei között — tipikus helyzetnek tekinthető az, amikor a városi vagy 
nagyközségi iskolák a vonzáskörzetükben levő kisebb falvakból magukhoz 
vonzzák a kistelepüléseken lakó általános iskolás gyermekeknek nagyjából 
egynegyedét, elsősorban a magasabb státusú családok gyermekeit. E gyakorlat 
következtében a városi vonzáskörzetekhez tartozó falvak nagy részében a falusi 
önkormányzatok által önállóan működtetett iskolák megtelnek a helyben lakó, 
alacsony iskolai végzettségű, szegény, munkanélküli, halmozottan hátrányos 
helyzetű szülők gyermekeivel. Az ingázási távolságokon belül egymással de 
facto szoros kapcsolatban álló intézményfenntartók de jure egymásért semmi-
féle intézményes felelősséget nem vállalnak, jóllehet az előnyök és hátrányok 
elosztását a köztük fennálló szoros kapcsolatok igen jelentős mértékben alakít-
ják. A jelenlegi intézményfenntartói jogosítványok és kötelezettségek rendsze-
rén belül azonban semmilyen esélyegyenlőségi törvénnyel vagy jogszabállyal 
nem lehetséges ezt a problémát orvosolni. A probléma forrása ugyanis az, hogy 
az alkotmányos rend nincs összhangban a valósággal, nevezetesen azzal, hogy 
az ésszerű ingázási távolságokon belüli területi egységek közös felelősséggel 
tartoznak a hozzájuk tartozó valamennyi település teljes népességéért.

5. A tanári foglalkoztatás problémái. Széles körű irodalom, empirikus elem-
zések sokasága bizonyítja, hogy az oktatás minősége és eredményessége, a ta-
nulói teljesítmények alakulása meghatározó módon függ a tanári munka mi-
nőségétől (magyar nyelven lásd KERTESI–KÉZDI, 2005 és McKinsey & Company 
áttekintését: BARBER–MOURSHED, 2007). A magyar közoktatás sok tanárt foglal-
koztat alacsony bérszinten. A tanári túlfoglalkoztatás oka: a tanári létszám vál-
tozása nem követte a tanulók létszámváltozását. A tanárok száma jóval kisebb 
mértékben csökkent 1990 után az általános iskolákban, mint a tanulók száma, 
a középfokú oktatásban pedig a tanárok számának növekedése jóval nagyobb 
arányú volt, mint a diákoké. Az oktatási ráfordítások adott szintje mellett a fog-
lalkoztatás fenntartása és a tanárok bérszintje között átváltás van. Magyaror-
szágon alacsony a tanár/diák arány és a pedagógusok relatív bére (10.3. ábra), 
ezért a pedagógusok kereseti helyzetének tartós javítása a foglalkoztatás raci-
onalizálása nélkül csak az oktatási ráfordítások olyan jelentős emelése mellett 
lenne lehetséges, aminek költségvetési nyomása már elviselhetetlen lenne.

A túlfoglalkoztatás elsősorban nem annak a következménye, hogy sok a kis-
 iskola. A kisiskolák az összes foglalkoztatott tanár csekély hányadát alkalmaz-
zák, önmagában például az összes 200 fősnél kisebb iskola bezárása a foglal-
koztatott tanárok számát csak 3 százalékkal csökkentené (HERMANN, 2005b). 
A tanár/diák arány csökkenése egységesen ment végbe a városokban és a fal-
vakban és a különböző demográfiai helyzetű településeken (10.4. és 10.5. 
ábra), vagyis még azokon a településeken is csökkent a tanár/diák arány, ahol 
nem esett vissza vagy esetleg még jelentősen növekedett is az iskoláskorú gyer-
mekek létszáma (HERMANN 2007b).

A túlfoglalkoztatás 

nem annak a következménye, 

hogy sok a kisiskola.

Az alkotmányos rend nincs 

összhangban a valósággal: 

azzal, hogy az ésszerű ingázá-

si távolságokon belüli területi 

egységek közös felelősséggel 

tartoznak a hozzájuk tartozó 

valamennyi település teljes 

népességéért.

A magyar közoktatás sok 

tanárt foglalkoztat alacsony 

bérszinten.



242

ZÖLD KÖNYV   II. A MEGÚJÍTÁS KÜLSŐ ELŐFELTÉTELEI

13,5

13

12,5

12

11,5

11

10,5

1991

Óvoda

1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005

Város
Falu
Önkormányzati összesen

12,5

12

11,5

11

10,5

10

9,5

1991

Általános iskola

1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005

10
DIÁK/TANÁR

KE
RE

SE
T 

A
Z 

EG
Y 

FŐ
RE

 JU
TÓ

 G
D

P 
SZ

Á
ZA

LÉ
KÁ

BA
N

200

150

100

50

PRT

GRC

ITA

HUN
NOR

SWE

AUT

FIN
EU

CHE

BEL1

BEL2

ESP

AUS
OECD

NLD

NZL

DEU

JPN SCO

ENG

IRL
FRACZE

USA

12 14 16 18 20

[10.4. ÁBRA]

Óvodapedagógus/óvodás 
és diák/tanár arány 
az általános iskolákban 
településtípusonként, 
1991–2005

[FORRÁS] HERMANN (2007b)

[10.3. ÁBRA]

A 15 év gyakorlati idejű 
pedagógusok keresete 

az egy főre jutó GDP 
arányában és a diák/tanár 

arány az alapfokú és alsó 
középfokú oktatásban 

(ISCED1-2) az OECD-
országokban, 2005

[FORRÁS] OECD (2007).

Rövidítések AUS: Ausztrália; AUT: Ausztria; BEL: Belgium; CHE: Svájc; CZE: Csehország; DEU: Né-
metország; DNK: Dánia; ENG: Anglia; ESP: Spanyolország; EU: Európai Unió; FRA: Franciaország; 
FIN: Finnország; GRC: Görögország; HUN: Magyarország; JPN: Japán; IRL: Írország; ITA: Olaszor-
szág; NLD: Hollandia; NOR: Norvégia; NZL: Új-Zéland; POL: Lengyelország; PRT: Portugália; SCO: 
Skócia; SWE: Svédország; USA: Egyesült Államok.

A tanár/diák arány csökkenése a rugalmatlan helyi alkalmazkodás mel-
lett egyrészt különböző szabályozási elemekhez kapcsolható: a pedagógusok 
óraszámához, az elszámolható kedvezmények meghatározásához, az enge-
délyezett vagy támogatott tanrendi változtatásokhoz, másrészt ahhoz, hogy 

A foglalkoztatási és finanszí-

rozási döntések elkülönülnek 

egymástól.
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[10.5. ÁBRA]

Diák/tanár arány 
az általános iskolákban 
a városok és a falvak 
demográfiai változás 
szerinti ötödeiben, 
1991–2005

a foglalkoztatási és finanszírozási döntések elkülönülnek egymástól. A tanárok 
közalkalmazotti státusban vannak, az iskola a munkáltatójuk, a tanári bére-
ket — az iskolai egyéb kiadásokkal együtt — az önkormányzat finanszírozza. 
A foglalkoztatott tanárok létszámát a központilag megállapított kötelező óra-
számok, minimális és maximális tanulócsoport-létszámok alapvetően meg-
határozzák.

A finanszírozó önkormányzatok a foglalkoztatott létszámot elsősorban 
szélsőséges eszközökkel — intézménybezárásokkal, -összevonásokkal — ké-
pesek befolyásolni, rugalmasabb alkalmazkodásra alig van lehetőségük a fog-
lalkoztatásban vagy bérezésben. Intézménybezárásokra, a foglalkoztatottak 
számának csökkentésére csak akkor kerül sor, ha jelentősen csökken a köz-
ponti költségvetési támogatások szinje (HERMANN, 2007b), a költségvetési meg-
szorítások egyszeri hatással járnak, rövid távú kiadáscsökkentésre ösztönzik 
az önkormányzatokat, ami nem feltétlenül jár együtt hosszabb távon a haté-
konyság javításával, mivel főleg a kiadáscsökkentésre koncentrálnak, és nem 
vagy kevéssé törekszenek arra, hogy a szolgáltatások színvonala ne romoljon, 
vagy javuljon. A magyar közoktatás nagyon kevés részmunkaidős, óraadóként 
dolgozó pedagógust alkalmaz,5 a tanárok állásbiztonsága — a közalkalmazotti 
státusból következően — nagyfokú, a pedagógus-szakszervezetek elsődleges 
törekvése pedig az elmúlt másfél évtizedben elsősorban a tanári álláshelyek 
megőrzésére irányult. A közalkalmazotti és oktatási törvény legfrissebb módo-
sításai — a tanári óraszámok emelése, a munkaerő-gazdálkodás bevezetése — 
a foglalkoztatotti létszám racionalizálását próbálják meg elérni, a hároméves 
próbaidő bevezetése pedig segítheti a minőségi szelekciót.

 [5] Az alapfokú oktatásban 2005-ben a nem nyugdíjas, részmunkaidőben foglalkoztatott pedagógusok 
aránya 0,2 százalék volt, a részmunkaidős nyugdíjas pedagógusoké pedig 5,7 százalék. A középfokú 
oktatásban a nem nyugdíjas részmunkaidős pedagógusok aránya 0,6, a nyugdíjas részmunkaidős 
pedagógusok aránya 9,8 százalék volt az Állami Foglalkoztatási Szolgálat bértarifa-felvétele szerint.
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6. A tanári bérrendszer problémái. A foglalkoztatott pedagógusok létszámá-
nak stabilitását a tanárok relatív kereseti helyzetének nagyfokú leértékelődése 
kísérte, amelyet csak átmeneti időre tudtak enyhíteni a pedagógus-béremelé-
sek. Mivel a foglalkoztatotti létszám nem változott, a béremelések néhány év 
alatt elvesztették értéküket. A relatív kereseti pozícióban a legtöbbet a fiatal, 
pályájuk első tíz évében járó tanárok vesztettek. 1989-ben még a pályakezdő 
tanároknak a többi diplomáshoz viszonyított relatív kereseti helyzete volt a leg-
kedvezőbb a pedagógusok között, az ezt követő években viszont az ő relatív 
kereseti helyzetük romlott a legjobban a velük azonos gyakorlati idejű többi 
diplomáshoz képest. Ez annak volt a következménye, hogy időközben a fiatal 
diplomások végzettsége rendkívüli módon felértékelődött a munkaerőpiacon 
(KERTESI–KÖLLŐ, 2002; KÉZDI–KÖLLŐ, 2000), a tanári bérek emeléséhez viszont 
a közalkalmazotti bérmeghatározás sajátosságai következtében csak a gya-
korlati időt és a végzettség szintjét lehetett figyelembe venni. Ezért a tanárok 
kereset nem követte a fiatal diplomások végzettségének felértékelődését, így 
a pályakezdő diplomások számára még hátrányosabb volt a tanári pálya válasz-
tása vagy a pályán maradás, mint idősebb pályatársaik számára (10.6. ábra). 
Az egyetemi végzettségű fiatal pedagógusok relatív helyzete pedig a főiskolai 
végzettségű fiatal pedagógusokénál is jobban romlott (10.7. ábra).

A tanárok foglalkoztatási és bérezési szabályai negatív szelekciós folyama-
tokat erősítettek fel a tanári pályát választók körében. A pedagógus szakokra 
jelentkezők a rosszabb képességű érettségizők közül kerülnek ki, közülük 
a rosszabb képességűek helyezkednek el tanárként, és közülük is a rosszabb 
képességűek maradnak a pályán néhány év elteltével (VARGA, 2007), ami alap-
vető gátja a közoktatás megújításának. Azokban az országokban, ahol a közok-
tatás a legeredményesebb, a tanárképzés szelektivitása mellett elsősorban azzal 
sikerült a jó képességű fiatalokat a közoktatásba vonzani, hogy a pályakezdő 
pedagógusok bérét közelítették a felsőfokú végzettségűek számára nyitva álló, 
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[10.6. ÁBRA]

A szakképzett 
pedagógusok keresete 

a felsőfokú végzettségűek 
keresetének százalék-

arányában, gyakorlati idő 
szerint, 1989, 2001, 2005

[FORRÁS] 
Az ÁFSZ bértarifa-felvételei.
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[FORRÁS] 
Az ÁFSZ bértarifa-felvételei.

[10.7. ÁBRA]
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az azonos végzettségű 
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szerint, 2005

többi foglalkozásban elérhető pályakezdő keresetekhez (McKinsey-jelentés: 
BARBER–MOURSHED, 2007).

A tanárok bérezési rendszere, amely gyakorlatilag csak a végzettség szintjét 
és a szolgálati időt veszi figyelembe, nagyon kevés módot ad arra, hogy a peda-
gógusok bérében elismerjék a nehezebb feladatokat, így a kevésbé jó képességű 
és felkészültségű tanárok nagyobb valószínűséggel tanítják a hátrányos hely-
zetű gyermekeket. A tanári bérezésben alig van lehetőség a minőségi munka 
díjazására. A minőségi munka, illetve a munka nehézségét elismerő területi 
pótlékok aránya olyan kicsi, ami nem elégséges a pedagógiai munkában mutat-
kozó nehézségek megfizetésére. A pályakezdők körében szükség van a negatív 
szelekciós folyamatok megállítására, emellett a települési hátrányok és/vagy 
a hátrányos helyzetű tanulókkal járó többletmunka elismerésére, valamint a tá-
mogatási rendszer és pedagógus-bértáblázat átalakítására. Annak, hogy meg 
lehessen akadályozni a tanári munka további minőségromlását, szükséges, de 
nem elégséges feltétele a foglalkoztatott tanárok létszámának csökkentése és 
a felszabaduló forrásokból a tanárok relatív kereseti helyzetének differenciált 
javítása. A béremelés csak akkor vezet a tanári munka javulásához, ha a taná-
ri létszám csökkentése minőségi szelekcióval jár együtt, és a béremelés nem 
egységes. A pályakezdő pedagógusok bérpótléka segíthet a tanári pálya von-
zóbbá tételében, a pótlékok értékének megőrzése és hosszú távú fenntartásuk 
viszont bizonytalanabb, mint ha beépülnének a bértáblába.

7. A hátrányos helyzetű gyermekek tanárai. A tanári minőségromlás általában 
is kedvezőtlen hatással van a tanulói teljesítményekre, de különösen súlyosan 
érinti a hátrányos helyzetű tanulókat, akik az átlagosnál is kevésbé jutnak hoz-
zá a minőségi pedagógusmunkához. A települési önkormányzatok jövedelme 
és oktatási kiadásai között mutatkozó összefüggés miatt az önkormányzatok 
jelentős része más forrásokból nem tudja kiegészíteni a tanárok bérét. A hát-
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rányos helyzetű diákok — a települési szegregáció következtében — jelentős 
részben élnek szegényebb településeken, ahol a bértábla által meghatározott 
minimumon vagy annak közelében foglalkoztatják a pedagógusokat, és más 
költségkímélő megoldásokra is törekszenek. Így nagyobb arányban foglalkoz-
tatnak képesítés nélküli vagy alacsonyabb képzettségű pedagógusokat, vala-
mint fiatalabb, alacsonyabb fizetési kategóriába besorolt tanárokat.

Ezekben az iskolákban szignifikánsan nagyobb arányban vannak fiatal, 35 
év alatti tanárok, nagyobb arányban találunk közöttük pedagógiai végzettség-
gel nem rendelkező, és kisebb arányban középiskolai tanári végzettséggel ren-
delkező pedagógusokat. Ugyancsak magas a kisiskolákban a képesítés nélkül 
tartott órák aránya (13,4 százalék), ami a nagy falusi iskolákban is magas (9,1 
százalék), szemben a városi aránnyal (3,1 százalék) (HORN, 2004; HERMANN, 
2005b). A roma tanulókat nagy arányban oktató iskolákban az átlagosnál na-
gyobb arányban hiányzik a szaktanár, és az átlagot meghaladja a hiányzó ta-
nárok száma is (HAVAS–LISKÓ, 2006). A hátrányos helyzetű tanulók nyelvtanárai 
jóval nagyobb arányban kerülnek ki a képesítés nélküliek közül. Ez részben 
annak következménye, hogy a hátrányos helyzetű tanulók inkább a szegényebb 
településeken élnek, ahol az önkormányzatok nem tudnak magasabb béreket 
fizetni, de településen belül is minél nagyobb a veszélyeztetett diákok aránya 
egy-egy iskolában, annál magasabb a nem képesített tanárok aránya, mivel a bé-
rek nem tartalmazzák a hátrányos helyzetű tanulók magasabb aránya miatti ne-
hezebb feladatok díjazását (LINDNER, 2007). A pedagógiai munka nehézségében 
mutatkozó különbségek miatt még azonos bérek mellett is arra számíthatunk, 
hogy a minőségi pedagógusok elhagyják a hátrányos helyzetű tanulókat nagy 
arányban tanító iskolákat (ennek mechanizmusait foglalja össze KERTESI–KÉZDI, 
2005 2. része), az alacsonyabb bérek pedig csak felerősítik ezt a hatást. Ezért az 
átlagosan is romló minőségű pedagógusok közül is a kevésbé kvalifikáltakat ta-
láljuk a hátrányos helyzetű gyermekeket nagyobb arányban oktató iskolákban.

8. Az iskolai eredményesség kapcsolata az erőforrások elosztásával. A jelenlegi in-
tézményi feltételek mellett nem lehet megfelelően orientáló oktatási minőségbiz-
tosítási és elszámoltathatósági rendszert működtetni. A jelenleg hatályos közokta-
tási törvény a kompetenciavizsgálatok eredményein mérhető tartós iskolai kudar-
cokat az iskolán és az iskolafenntartó önkormányzaton kéri számon: intézkedési 
tervet kell készíteniük, amelyben világosan meghatározzák a pedagógiai megújulás 
stratégiáját. A problémás gyermekekkel megtelt, leromlott teljesítményű és nagy 
eséllyel forráshiányos falusi iskolákban azonban sem a pedagógiai megújuláshoz 
elegendő anyagi forrás, sem megfelelő tanári állomány és pedagógiai szakértelem 
nem áll rendelkezésre. Amennyiben az intézményfenntartói jogosultságokat és 
kötelezettségeket a szabad iskolaválasztás rendszeréből adódóan a valósággal 
összhangban osztanák el, akkor tartós iskolai kudarcok esetén a szervezeti és pe-
dagógiai megújulás kötelezettsége olyan nagyobb intézményfenntartó közösségre 
hárulna, amely rendelkezik megfelelő erőforrásokkal, jogosítványokkal és szak-
értelemmel, így megpróbálhatja a siker reményében megújítani leromló iskoláit.
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� JAVASLATOK

1. Az iskolák közötti jelentős kiadáskülönbségek enyhítésére, a leszakadó tér-
ségekben működő és/vagy hátrányos helyzetű tanulókat nagy arányban tanító 
oktatási intézmények finanszírozási feltételeinek javítására tartósan csak az 
önkormányzati rendszer és feladatellátási kötelezettségek alapvető átalakí-
tása mellett van lehetőség jelentős költségvetési többletráfordítás nélkül. Az 
átalakításnak kétféle lehetséges útja van: 1. a közoktatási feladatellátási köte-
lezettség kivétele az önkormányzati feladatok közül, központi feladatellátási 
kötelezettséggel és a közoktatásnak közvetlenül a központi költségvetési for-
rásokból történő finanszírozásával. Mivel az OKA e megoldást nem támogatta, 
javaslataink a másik lehetséges megoldáson alapulnak, amelyben 2. fennmarad 
a decentralizált, önkormányzati közoktatási feladatellátási kötelezettség. A de-
centralizált rendszer fenntartása esetén azonban a hatékony önkormányzati 
közoktatás-fenntartás előfeltétele, hogy erős középszintű önkormányzati szint, 
a kistérségi önkormányzati szint jöjjön létre, és ehhez rendeljék a közoktatási 
feladatellátási kötelezettséget.6 Ehhez minősített parlamenti döntés szükséges 
(ahogy a központosított közoktatás-fenntartás bevezetéséhez is), de elenged-
hetetlennek látszik az oktatási feltételek különbségének kiegyenlítéséhez.

Javasoljuk, hogy középtávon (négy-öt év alatt) az önkormányzati rendszer 
átalakítását követően a közoktatási feladatellátási kötelezettség kerüljön át te-
lepülési önkormányzati szintről kistérségi (önkormányzati) szintre. A helyi 
oktatáspolitikai döntések megalapozásához, a helyi oktatási, foglalkoztatási és 
finanszírozási döntések összehangolásához javasoljuk a kistérségek szintjén 
kistérségi oktatási tankerületek létrehozását — széles hatáskörrel rendelkező, 
választott oktatási vezető irányításával. A kistérségi iskolafenntartás azzal az 
előnnyel jár, hogy a kistérségek jövedelemtermelő képességében mutatkozó 
különbségeket inkább ki lehet egyenlíteni nagyobb önkormányzati egységek 
szintjén, a kistérségi iskolafenntartás ugyanakkor megőrzi a decentralizált 
rendszerek előnyeit, a felhasználók igényeinek, a helyi költségkülönbségek-
nek a figyelembevételét.

 [6] Az önkormányzati rendszer átalakítása, az erős, középszintű önkormányzati szintek megteremtése 
nemcsak a közoktatás fenntartásának biztosításához és a közoktatási feltételek jelentős egyenlőt-
lenségeinek csökkentéséhez elengedhetetlen, de számos más, jelenleg helyi önkormányzati feladat 
hatékony ellátásának biztosításához is, mivel a közszolgáltatások igen jelentős részének biztosítása 
a helyhatóságok feladata. Az önkormányzati reform nem csak a közoktatás szempontjából látszik 
elkerülhetetlennek, bár a közoktatás fenntartási problémái maguk is vezethetnek önkormányzati 
reformokhoz, ahogy az a skandináv országokban az 1970-es években történt (CALDWELL–HARRIS, 
2006). Magyarországon sem tartjuk elképzelhetetlennek, hogy a szükséges önkormányzati reform 
végrehajtása a közoktatás „partikulárisnak” tűnő szempontjainak figyelembevétele felől kezdődjön 
meg. Egyfelől, a közoktatás fenntartása igen jelentős súlyt képvisel az önkormányzati feladatok 
között, az önkormányzati kiadásokban a közoktatási kiadások aránya nagyjából 30 százalék körüli. 
Másfelől, a közoktatás és az egyéb önkormányzati feladatok egy részének a gondjai ugyanabból 
a problémából — a szétaprózott önkormányzati rendszerhez képest túl széles feladatellátási köte-
lezettségből — következnek.
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2. Javasoljuk, hogy a kistérségen belül a kistérségi oktatási tankerületek önálló 
gazdálkodási jogosítvánnyal rendelkezzenek, saját költségvetés és vagyongaz-
dálkodási jogosítvány birtokában hozzanak kistérségű szintű oktatáspolitikai 
és finanszírozási döntéseket. Javasoljuk, hogy a kistérségek számára nyújtott 
központi költségvetési támogatások — amelyek a folyó ráfordítások támogatá-
sát szolgálják — címzettje az oktatási tankerület legyen. A beruházási, épület-
fenntartási ráfordítások forrása pedig a kistérségek saját forrásaiból, valamint 
pályázati úton elnyerhető támogatásokból tevődhet össze.

3. Javasoljuk, hogy a kistérségi oktatási tankerületeknek nyújtott oktatási célú 
támogatást csak oktatási célra felhasználható támogatások formájában kap-
ják a kistérségi oktatási tankerületek. (Hasonló rendszerek működnek más, 
decentralizált, önkormányzati oktatásfenntartást működtető országokban, 
például az Egyesült Királyságban.) Javasoljuk olyan támogatási rendszer ki-
dolgozását, mely kétféle támogatást nyújtana a kistérségi oktatási tankerüle-
teknek. A támogatás egyik része iskolai és óvodai intézményi költségvetési 
célú támogatásokat tartalmazna, második része pedig a kistérségi szinten 
megvalósuló oktatási szolgáltatások biztosítását (iskolabusz, alapfokú művé-
szeti oktatás, nevelési tanácsadás, pedagógiai szakszolgálat stb.) szolgálná. 
Javasoljuk mindkét támogatásra olyan formula kidolgozását, mely az isko-
láskorú népességet (és nem a tanulólétszámot), csekély számú feladatmutató 
mellett a hátrányos helyzetű tanulók arányát és a kistérség jövedelemtermelő 
képességét venné figyelembe. Ez azt jelenti, hogy a kistérségeknek nyújtott 
költségvetési támogatások normatív módon, vagyis előre meghatározott és 
ellenőrizhető szabályok szerint kerülnének elosztásra, de eltérő egy tanulóra, 
illetve feladatmutatóra jutó támogatásokban részesülnének az eltérő jellem-
zőkkel bíró kistérségek.

4. Javasoljuk a kistérségi oktatási tankerületek oktatási költségvetésére vonat-
kozóan olyan szabályozás bevezetését, amely a teljes költségvetést felosztaná 
az iskolák költségvetését fedező és a kistérségi szinten nyújtott szolgáltatásokat 
fedező részekre. A kistérségek az oktatási támogatásként kapott központi költ-
ségvetési támogatást szankcionálás (visszafizetés terhe) mellett csak oktatási 
célra költhetnék, de ezen belül szabadon gazdálkodhatnának, valamint saját 
forrásaikból átcsoportosíthatnának oktatási költségvetésükbe. A kistérségen 
belül az oktatási tankerületek és az intézmények közötti kapcsolatok kiszámít-
hatóságának és átláthatósának megteremtéséhez javasoljuk annak előírását, 
hogy kistérségi szinten az iskolai célú költségvetési támogatások elosztásakor 
a kistérségi oktatási tankerületek formula szerinti finanszírozást valósítsanak 
meg, amely figyelembe veszi a különböző iskolák eltérő feladatait és költségeit. 
Ennek kidolgozása javaslatunk szerint a kistérségi oktatási tankerület feladata. 
Javasoljuk, hogy a nem kistérségi fenntartásban működő oktatási intézmények 
költségvetési támogatását is a kistérségi oktatási tankerületek nyújtsák az in-
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tézményfenntartóknak, a kistérségi fenntartásban működő iskoláknak nyújtott 
támogatásokkal azonos formula alapján. Ez a megoldás elősegíti, hogy a helyi 
oktatáspolitika kialakítása során a kistérségi oktatási tankerületek a nem álla-
mi, illetve kistérségi fenntartók feladatellátásával is számoljanak.

5. A racionális gazdálkodás és a létszámgazdálkodás feltételeinek megterem-
téséhez javasoljuk a munkáltatói jogok megosztását a kistérségi oktatási tan-
kerületek és az iskolák között, és a tanárok munkaszerződéssel való foglal-
koztatását.

6. Az 1–5. pontban vázolt rendszer bevezetése csak hosszabb távon megvaló-
sítható. Mivel rövid távon a javaslatcsomagban megfogalmazott, a folyó kiadá-
sokat növelő változtatások (például az óvodai szolgáltatások bővítése a hátrá-
nyos helyzetű gyermekek számára, a nehezebb munkafeladatok elismerése 
a pedagógusbérekben) forrásait az iskolafenntartó önkormányzatok jelentős 
része nem képes megteremteni, hiszen a feladatbővülés nagy részben a tartósan 
forráshiányos és/vagy hátrányos helyzetű térségekben működő önkormányza-
tok számára jelentkezik, ezért javasoljuk rövid távon e feladatok biztosításá-
hoz a feltételhez kötött támogatások bevezetését. A kiadások növekedésének 
enyhítésére, a jogosulatlan felhasználás csökkentésére, a közoktatási norma-
tíva igénylésének átláthatóvá tételére javasoljuk a közoktatási célú normatív 
támogatások igénylésének és elszámolásának a KIR (közoktatási információs 
rendszer) tanulói szintű adatbázison (az oktatási azonosító szám nyilvántar-
tásán) alapuló folyósításának azonnali bevezetését.

7. A minőségi szolgáltatások érdekében, a tanárok körében megfigyelhető ne-
gatív szelekciós folyamatok megállításához javasoljuk a pedagógus-bérrend-
szer átalakítását, a tanárok közalkalmazotti státusának megmaradása idejére. 
Ez egyrészt az előmeneteli rendszer olyan átalakítását jelenti, amely a pálya-
kezdő, pályájuk elején lévő pedagógusok relatív kereseti helyzetét jelentősen 
javítja, nagyjából ötéves időszak alatt felzárkóztatja az átlagos diplomás pá-
lyakezdőkéhez. Ez a bérszintemelés a foglalkoztatott pedagógusok nagyjából 
10-12 százalékát érinti, a közoktatásban foglalkoztatott pedagógusokon belül 
körülbelül ekkora az aránya a tíz évnél rövidebb gyakorlati idővel rendelkezők-
nek. A béremelés forrását a foglalkoztatotti létszám további racionalizálása és 
a gyermeklétszám csökkenéséből fakadó megtakarítások miatt felszabaduló 
források (lásd a 13. fejezetet) teremthetik meg.

8. Javasoljuk a nehezebb munkafeladatok jóval nagyobb arányú figyelembe-
vételét a pedagógusok keresetének meghatározásában. Mivel ezek a feladatok 
ugyancsak jelentős részben a tartósan forráshiányos és/vagy hátrányos hely-
zetű térségekben működő önkormányzatok számára jelentkeznek, ezek ellá-
tásához külön forrás biztosítása szükséges.
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9. Az intézmény- és finanszírozási rendszer átalakítása szükséges, de nem 
elégséges feltétele annak, hogy csökkenjenek az iskolák közötti teljesítmény-
különbségek. Javasoljuk egy központi, átfogó felügyeleti rendszer kiépítését 
(a brit Ofsted felügyeleti rendszer mintájára). A felügyeleti rendszer épüljön 
a — kiterjesztett hatókörű — Oktatási Hivatalra, és az átalakított Oktatási Hivatal 
kerüljön az Országgyűlés felügyelete alá. Javasoljuk, hogy az Oktatási Hivatal 
készítsen valamennyi iskolára (a közoktatási megállapodással működő, nem 
állami vagy kistérségi fenntartású iskolákra is) rendszeres, három-négy éves 
gyakorisággal megvalósuló átfogó értékelést. Az iskolai értékelés egységes mód-
szertant követve, az iskola adottságainak (működési hely, társadalmi-kulturális 
háttér, az intézmény fő céljai, prioritásai) figyelembevételével a diákok által 
elért teljesítményszintet (az országos kompetenciamérések adatait is felhasz-
nálva), a tanítás minőségét (a tanítási módszereket és értékelést, a szülőkkel 
és a helyi társadalommal kiépített kapcsolatot), az iskola irányítását vizsgálná. 
Emellett javasoljuk, hogy az Oktatási Hivatal meghatározott rendszerességgel 
végezze el a kistérség oktatási tervének vizsgálatát is, elemezze a kistérségen 
belül az egyes iskolák között megfigyelhető teljesítménykülönbségeknek, vala-
mint az iskolák között, az oktatási feltételekben mutatkozó különbségeknek az 
okait. Az értékelés eredményeként az Oktatási Hivatal ajánlásokat fogalmazhat 
meg, javaslatot tehet egyedi beavatkozásokra és szankcionálásra.

Az önkormányzati rendszer átalakításához kapcsolódó intézményi és finan-
szírozási átalakítások csak középtávon valósíthatók meg, megfelelő előkészítés 
és a kétharmados törvények módosításához szükséges politikai konszenzus 
megléte esetén. Az előkészítést viszont meg kell kezdeni, hogy rendelkezésre 
álljon az új intézményi és finanszírozási rendszer részletesen kidolgozott terve. 
A javaslatok számos eleme rövid távon is megvalósítható: az Oktatási Hivatal 
hatáskörének és felügyeletének módosítása, és 1–3 éven belül megkezdhetők 
az iskolai és fenntartói szintű értékelések. Rövid távon megkezdhető a peda-
gógus-bértáblázat átalakítása, a pályakezdő pedagógusbérek felzárkóztatása 
és a munka nehézségét figyelembe vevő elemek nagyobb arányú beépítése 
a bértáblába. Az átalakításhoz először tárgyalásokat kell kezdeményezni, majd 
megállapodást kell kötni a pedagógus-szakszervezetekkel, amely rögzítené, 
hogy a bérrendszer átalakítása nem képzelhető el a további demográfiai válto-
zásoknak megfelelő foglalkoztatásszűkítés nélkül; rögzítené az átalakítás végső 
kimenetét, a felzárkóztatás ütemezését és a bértábla átalakításának elveit.

� KÖLTSÉGEK, HASZNOK KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

A rövid távú javaslatok közül a költségek növekedésével jár az Oktatási Hi-
vatalra alapozó felügyeleti rendszer kiépítése. Az átszervezés a Támop 3.3.2 
céljaihoz kapcsolódik, ennek forrásaiból finanszírozható. Mivel a felügyeleti 
rendszer jelenlegi szervezetek átszervezésén, valamint a mérés-értékelés, el-
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számoltathatóság beavatkozási területen javasolt tudásközpontokra épülne, 
minimális többletköltséget igényel.

A bértábla átalakításának költségnövelő hatása a foglalkoztatotti létszám 
alakulásától, a tanárok gyakorlati idő szerinti megoszlásának változásától és 
a béremelés mértékétől függ. A nehezebb munkafeladatok tanári bérekben 
történő jelentősebb arányú elismerése többletköltségekkel jár. Ennek költség-
hatása a béremelés mértékétől és a kedvezményezettek körétől függ.

A pedagógus-bérrendszer átalakítása hosszú távon jelentős hatást gyako-
rolhat — a tanárképzés átalakításával együtt — a tanári munka minőségére, és 
meghatározó módon javíthatja az oktatás eredményességét. A tartós eredmény 
eléréséhez megegyezésre van szükség, miközben jelentősebb ellenállásra lehet 
számítani a pedagógus-szakszervezeti vezetők részéről, mivel a bértábla átala-
kításának feltétele a foglalkoztatotti létszám további racionalizálása.

Az Oktatási Hivatal hatáskörének kiterjesztése hosszabb távon biztosíthatná 
a megfelelő visszacsatolásokon működő oktatási rendszert. A felügyeleti rend-
szerrel szemben részben az iskolák, részben a fenntartók ellenállására lehet 
számítani, ami enyhíthető a rendszer támogató jellegének hangsúlyozásával.
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Magyar Köztársaság Alkotmánybírósága
Budapest

Tisztelt Alkotmánybíróság!

Az Alkotmánybíróságról szóló 1989. évi XXXII. törvény (a továbbiakban: Abtv.) 21. § 
(4) bekezdésében biztosított jogunkkal élve

indítványozzuk,

hogy az Alkotmánybíróság az Abtv. 49. § (1) bekezdése alapján állapítsa meg: a törvény-
hozó elmulasztotta jogalkotói feladatát, és alkotmányellenes állapotot idézett elő azzal, 
hogy nem szabályozta azok ingyenes általános iskolai oktatáshoz való hozzáférésének 
garanciáit, akik esetében a helyi önkormányzat semmilyen módon — így sem intéz-
ményfenntartással, sem társulási vagy más egyedi megállapodás útján — nem teljesíti 
feladatellátási kötelezettségét. Ezáltal olyan helyzet állhat elő, hogy az érintettek nem 
tudják — egyébként kötelező — általános iskolai tanulmányaikat folytatni. Ez a helyzet 
pedig sérti az Alkotmány 70/F. §-ában biztosított művelődéshez való jogot, annak az 
ingyenes és kötelező általános iskolához való hozzáférést biztosító részjogosítványát. 
Ugyancsak sérti a gyermekeknek az Alkotmány 67. § (1) bekezdésében biztosított jogait, 
továbbá ellehetetleníti az Alkotmány 70/F. §-ában előírt tankötelezettség, illetve a 70/J. 
§-ában a szülők, gondviselők számára előírt taníttatási kötelezettség teljesítését.

Kérjük az Alkotmánybíróságot, hogy határidő megjelölésével hívja fel az Országgyű-
lést törvényhozó feladatának teljesítésére.

Indokolás

Az Alkotmány 70/F. § (1) bekezdése szerint a Magyar Köztársaság biztosítja az állam-
polgárok számára a művelődéshez való jogot, a (2) bekezdés pedig rögzíti, hogy a Ma-
gyar Köztársaság ezt a jogot — egyebek mellett — az ingyenes és kötelező általános is-
kolával valósítja meg. Az Alkotmány 70/F. §-a alapján az államot az oktatáshoz való jog 
érvényesülési feltételeinek biztosításában az egyes oktatási formák tekintetében eltérő 
kötelezettségek terhelik, az egyes oktatási szintek (az Alkotmány szóhasználata szerint: 
általános iskola, közép- és felsőfokú oktatás) közül „az általános iskolai oktatás kötele-
ző és ingyenes mindenki számára” (1310/D/1990. AB határozat, ABH 1995. 586.). Az 
oktatáshoz való jog ezen aspektusa tehát egyrészt alanyi jogosultság, másrészt kötele-
zettség, amelynek feltételeit az államnak minden egyes általános iskolás korú gyermek 
számára meg kell teremtenie. Amennyiben az állam nem tesz eleget ezen alkotmányos 
kötelezettségének, egyrészt az érintettek alanyi jogának sérelmét okozza, másrészt el-
lehetetleníti az Alkotmányban előírt tankötelezettség teljesítését is.

Az általános iskolához való jog a hatályos törvényi szabályozás alapján a helyi ön-
kormányzatok kötelező feladatellátása útján valósul meg. A közoktatásról szóló 1993. 
évi LXXIX. törvény (a továbbiakban: Köot.) 3. § (3) bekezdése szerint az állam az in-
gyenes és kötelező általános iskoláról az állami szervek és a helyi önkormányzatok in-
tézményfenntartói tevékenysége, illetve az állami, a helyi önkormányzati feladatellátás 
keretében gondoskodik. A helyi önkormányzatokról szóló 1990. évi LXV. törvény 8. § 
(4) bekezdése értelmében a települési önkormányzat köteles gondoskodni az általános 
iskolai oktatásról és nevelésről.

[FÜGGELÉK]
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Az általános iskolához való jog jogosultjai számára az általános iskolához való hozzá-
férés végső biztosítékát a kötelező felvételt biztosító iskola intézménye jelenti, amelyről 
a Köot. 66. § (2) bekezdése rendelkezik. Eszerint „az általános iskola — beleértve a ki-
jelölt iskolát is — köteles felvenni, átvenni azt a tanköteles tanulót, akinek lakóhelye, 
ennek hiányában tartózkodási helye a körzetében található (a továbbiakban: kötelező 
felvételt biztosító iskola)”.

Ha azonban a feladatellátásra kötelezett települési önkormányzat a kötelező felvételt 
biztosító iskoláról sem intézményfenntartással, sem társulással, sem más egyedi megál-
lapodás útján nem gondoskodik, előállhat olyan helyzet, amelyben az érintett szülők és 
tanköteles gyermekek nem férnek hozzá az általános iskolai oktatáshoz, a gyermekek 
a tankötelezettséget nem tudják teljesíteni. Számukra a hatályos jogszabályok semmi-
lyen hatékony jogérvényesítési lehetőséget nem biztosítanak. A nemzeti és etnikai ki-
sebbségi jogok országgyűlési biztosa a 3016/2006. számú jelentésében megállapította, 
hogy az általa vizsgált konkrét ügyekben roma gyermekek alapfokú oktatáshoz fűződő 
joga került veszélybe a fenti módon, ami álláspontja szerint alkotmányos visszássá-
got valósított meg. Az ombudsmani jelentésben ismertetett eset is bizonyította, hogy 
a hatályos jogi szabályozás nem nyújt megfelelő garanciákat az ingyenes és kötelező 
általános iskolához való jog érvényesüléséhez, a szabályozás hiánya ezen alapjog ér-
vényesülését veszélyezteti.

A megfelelő szabályok hiánya sérti továbbá a gyermekeknek az Alkotmány 67. § (1) 
bekezdésében biztosított jogát a családja, az állam és a társadalom részéről arra a vé-
delemre és gondoskodásra, amely a megfelelő testi, szellemi és erkölcsi fejlődéséhez 
szükséges. A gyermeki jogok nemzetközileg elfogadott katalógusa, a Gyermek jogairól 
szóló, New Yorkban, 1989. november 20-án kelt Egyezmény, amelyet Magyarországon 
az 1991. évi LXIV. törvény hirdetett ki, 28. cikkében rendelkezik az oktatáshoz való 
jogról. Ezen cikk 1. a) pontja — az Alkotmányhoz hasonlóan — ugyancsak kimondja, 
hogy az Egyezményben részes államok az alapfokú oktatást mindenki számára köte-
lezővé és ingyenessé teszik.

Az általános iskolához való hozzáférés garanciáinak hiánya nem csupán az Alkot-
mány 70/F. §-ában előírt tankötelezettség teljesítését teszi lehetetlenné, hanem ellehe-
tetleníti az Alkotmány 70/J. §-ában előírt azon alkotmányos kötelezettség teljesítését 
is, miszerint a Magyar Köztársaságban a szülők, gondviselők kötelesek kiskorú gyer-
mekük taníttatásáról gondoskodni.

Az Alkotmánybíróság állandó gyakorlata szerint mulasztásban megnyilvánuló alkot-
mányellenességet állapít meg, ha alapvető jog érvényesüléséhez szükséges garanciák 
hiányoznak, illetve, ha a hiányos szabályozás alapvető jog érvényesítését veszélyezteti 
[22/1990. (X. 16.) AB határozat, ABH 1990, 83, 86.; 37/1992. (VI. 10.) AB határozat, 
ABH 1992, 227, 232.; 6/2001. (III. 14.) AB határozat, ABH 2001, 93, 103.]. [Legutóbb 
például lásd a 46/2007. (VI. 27.) AB határozatot.]

A fentiek alapján kérjük a tisztelt Alkotmánybíróságot, hogy ésszerű határidő meg-
jelölésével kötelezze az Országgyűlést a mulasztásban megnyilvánuló alkotmányelle-
nesség megszüntetésére, jogalkotói feladatának teljesítésére.

Budapest, 2007. december 11.
(Aláírások)
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Tisztelt Beadványozók!

Az Alkotmánybírósághoz intézett, mulasztásos alkotmányellenesség megállapítására 
irányuló — változatlan tartalmú — beadványukra válaszolva, ismételten az alábbiakról 
tájékoztatom Önöket.

Az Alkotmánybíróságról szóló 1989. évi XXXII. törvény (a továbbiakban: Abtv.) sze rint 
az Alkotmánybíróság alapvetően jogszabályok és az állami irányítás egyéb jogi eszközei 
alkotmányosságának vizsgálatával foglalkozik. Az Abtv. 22. § (2) bekezdése szerint az 
Alkotmánybíróság eljárására vonatkozó.indítványnak határozott kérelmet kell tartalmaz-
nia, és meg kell jelölnie a kérelem alapjául szolgáló okot. Az Alkotmánybíróság ideiglenes 
ügyrendjéről és annak közzétételéről szóló, módosított és egységes szerkezetbe foglalt 
3/2001. (XII. 3.) Tü. határozat (a továbbiakban: Ügyrend) 21. § (2) bekezdése szerint 
a kérelem akkor tekinthető határozottnak, ha az indítvány tartalmazza: a vizsgálandó 
jogszabály megjelölése mellett az Alkotmánynak azokat a rendelkezéseit, amelyeket 
— az indítványozó állítása szerint — a hivatkozott jogszabályok megsértenek. Az Al-
kotmánybíróság gyakorlata szerint nem elegendő az Alkotmány egyes rendelkezéseire 
hivatkozni, az indítványban meg kell indokolni, hogy az Alkotmány egyes felhívott ren-
delkezéseit a támadott jogszabály miért és mennyiben sérti (472/B/2000. AB végzés, 
ABH 2001, 1655.; 494/B/2002. AB végzés, ABH 2002, 1783., 1784.).

Mulasztásban megnyilvánuló alkotmányellenesség megállapítására akkor kerülhet 
sor, ha a jogalkotó szerv a jogszabályi felhatalmazásból származó jogalkotói feladatát 
elmulasztotta, illetőleg a hatás- és feladatkörébe tartozó területen jogszabályi rende-
zést elmulasztott, és ezzel alkotmányellenességet idézett elő. Az Alkotmánybíróság 
mulasztásban megnyilvánuló alkotmányellenességet állapít meg akkor is, ha a jogal-
kotói mulasztás folytán valamely alkotmányos alapjog érvényesüléséhez szükséges 
garanciák hiányoznak.

Beadványukban Önök azt sérelmezték, hogy az Országgyűlés „nem szabályozta azok 
ingyenes általános iskolai oktatáshoz való hozzáférésének garanciáit, akik esetében 
a helyi önkormányzat semmilyen módon — így sem intézményfenntartással, sem társu-
lási vagy más egyedi megállapodás útján — nem teljesíti feladatellátási kötelezettségét”. 
Beadványuk tartalmából azonban nem lehet megállapítani, hogy milyen jogszabályi 
garanciákra gondolnak, illetve az sem derül ki, hogy a vélelmezett mulasztás miért és 
mennyiben sérti az Alkotmány — Önök által felhívott — rendelkezéseit.

Mindezekre tekintettel az Alkotmánybírósághoz eljuttatott beadványuk az Ügyrend 
21. §-ában foglaltaknak megfelelő határozott kérelmet nem tartalmaz. Amennyiben to-
vábbra is kérik az Alkotmánybíróság eljárását, kérem, hogy — levelem kézhezvételétől 
számított 15 napon belül — a fent jelzett hiányosságokat pótolni szíveskedjenek. Felhí-
vom szíves figyelmüket arra, hogy a hiánypótlás elmaradása vagy késedelmes teljesítése 
esetén az alkotmánybírósági eljárás lefolytatására nincs törvényes lehetőség.

Végül tájékoztatom Önöket, hogy ez ügyben már egyszer fordultak az Alkotmány-
bírósághoz, de mivel a hiánypótlási kötelezettségüknek nem tettek eleget, így a koráb-
bi — az 1493/J/2007. számon lajstromba vett — ügyük irattárba került. A hiánypótlási 
felhívást tartalmazó korábbi levelem kézhezvételét igazoló tértivevény másolatát mel-
lékelten megküldöm Önöknek.

Kérem tájékoztatásom szíves tudomásulvételét.

Budapest, 2008. június 17.
Dr. Pálffy Ilona (pecsét, aláírás)

2. AZ ALKOTMÁNYBÍRÓSÁG 

VÁLASZA
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Tisztelt Alkotmánybíróság!

Az Alkotmánybíróságról szóló 1989. évi XXXII. törvény (a továbbiakban: Abtv.) 21. § (4) 
bekezdésében biztosított jogunkkal élve 282/E/2008 sz. nyilvántartott beadványunkban 
indítványoztuk, hogy az Alkotmánybíróság az Abtv. 49. § (1) bekezdése alapján állapít-
sa meg: a törvényhozó elmulasztotta jogalkotói feladatát, és alkotmányellenes állapotot 
idézett elő azzal, hogy nem szabályozta azok ingyenes általános iskolai oktatáshoz való 
hozzáférésének garanciáit, akik esetében a helyi önkormányzat semmilyen módon — így 
sem intézményfenntartással, sem társulási vagy más egyedi megállapodás útján — nem 
teljesíti feladatellátási kötelezettségét. Ezáltal ugyanis olyan helyzet állhat elő, hogy az 
érintettek nem tudják — egyébként kötelező — általános iskolai tanulmányaikat folytatni. 
Ez a helyzet pedig sérti az Alkotmány 70/F. §-ában biztosított művelődéshez való jogot, 
annak az ingyenes és kötelező általános iskolához való hozzáférést biztosító részjogosít-
ványát. Ugyancsak sérti a gyermekeknek az Alkotmány 67. § (1) bekezdésében biztosított 
jogait, továbbá ellehetetleníti az Alkotmány 70/F. §-ában előírt tankötelezettség, illetve 
a 70/J. §-ában a szülők, gondviselők számára előírt taníttatási kötelezettség teljesítését.

Kértük az Alkotmánybíróságot, hogy határidő megjelölésével hívja fel az Országgyű-
lést törvényhozó feladatának teljesítésére. Kérelmünket az alábbi indokokkal továbbra 
is fenntartjuk.

Az Alkotmány 70/F. § (1) bekezdése szerint a Magyar Köztársaság biztosítja az ál-
lampolgárok számára a művelődéshez való jogot, a (2) bekezdés pedig rögzíti, hogy 
a Magyar Köztársaság ezt a jogot — egyebek mellett — az ingyenes és kötelező általános 
iskolával valósítja meg. Az Alkotmány 70/F. §-a alapján az államot az oktatáshoz való 
jog érvényesülési feltételeinek biztosításában az egyes oktatási formák tekintetében 
eltérő kötelezettségek terhelik, az egyes oktatási szintek (az Alkotmány szóhasználata 
szerint: általános iskola, közép- és felsőfokú oktatás) közül „az általános iskolai oktatás 
kötelező és ingyenes mindenki számára” (1310/D/1990. AB határozat, ABH 1995. 586.). 
Az oktatáshoz való jog ezen aspektusa tehát egyrészt alanyi jogosultság, másrészt köte-
lezettség, amelynek feltételeit az államnak minden egyes általános iskolás korú gyermek 
számára meg kell teremtenie. Amennyiben az állam nem tesz eleget ezen alkotmányos 
kötelezettségének, egyrészt az érintettek alanyi jogának sérelmét okozza, másrészt el-
lehetetleníti az Alkotmányban előírt tankötelezettség teljesítését is.

Az általános iskolához való jog a hatályos törvényi szabályozás alapján a helyi ön-
kormányzatok kötelező feladatellátása útján valósul meg. A közoktatásról szóló 1993. 
évi LXXIX. törvény (a továbbiakban: Köot.) 3. § (3) bekezdése szerint az állam az in-
gyenes és kötelező általános iskoláról az állami szervek és a helyi önkormányzatok in-
tézményfenntartói tevékenysége, illetve az állami, a helyi önkormányzati feladatellátás 
keretében gondoskodik. A helyi önkormányzatokról szóló 1990. évi LXV. törvény 8. § 
(4) bekezdése értelmében a települési önkormányzat köteles gondoskodni az általános 
iskolai oktatásról és nevelésről.

Az általános iskolához való jog jogosultjai számára az általános iskolához való hozzá-
férés végső biztosítékát a kötelező felvételt biztosító iskola intézménye jelenti, amelyről 
a Köot. 66. § (2) bekezdése rendelkezik. Eszerint „az általános iskola — beleértve a ki-
jelölt iskolát is — köteles felvenni, átvenni azt a tanköteles tanulót, akinek lakóhelye, 
ennek hiányában tartózkodási helye a körzetében található (a továbbiakban: kötelező 
felvételt biztosító iskola)”.

Ha azonban a feladatellátásra kötelezett települési önkormányzat a kötelező felvételt 
biztosító iskoláról sem intézményfenntartással, sem társulással, sem más egyedi megál-
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lapodás útján nem gondoskodik, előállhat olyan helyzet, amelyben az érintett szülők és 
tanköteles gyermekek nem férnek hozzá az általános iskolai oktatáshoz, a gyermekek 
a tankötelezettséget nem tudják teljesíteni. Számukra a hatályos jogszabályok semmi-
lyen hatékony jogérvényesítési lehetőséget nem biztosítanak. A nemzeti és etnikai ki-
sebbségi jogok országgyűlési biztosa a 3016/2006. számú jelentésében megállapította, 
hogy az általa vizsgált konkrét ügyekben roma gyermekek alapfokú oktatáshoz fűződő 
joga került veszélybe a fenti módon, ami álláspontja szerint alkotmányos visszássá-
got valósított meg. Az ombudsmani jelentésben ismertetett eset is bizonyította, hogy 
a hatályos jogi szabályozás nem nyújt megfelelő garanciákat az ingyenes és kötelező 
általános iskolához való jog érvényesüléséhez, a szabályozás hiánya ezen alapjog ér-
vényesülését veszélyezteti.

A megfelelő szabályok hiánya sérti továbbá a gyermekeknek az Alkotmány 67. § (1) 
bekezdésében biztosított jogát a családja, az állam és a társadalom részéről arra a vé-
delemre és gondoskodásra, amely a megfelelő testi, szellemi és erkölcsi fejlődéséhez 
szükséges. A gyermeki jogok nemzetközileg elfogadott katalógusa, a Gyermek jogairól 
szóló, New Yorkban, 1989. november 20-án kelt Egyezmény, amelyet Magyarországon 
az 1991. évi LXIV. törvény hirdetett ki, 28. cikkében rendelkezik az oktatáshoz való 
jogról. Ezen cikk 1. a) pontja — az Alkotmányhoz hasonlóan — ugyancsak kimondja, 
hogy az Egyezményben részes államok az alapfokú oktatást mindenki számára köte-
lezővé és ingyenessé teszik.

Az általános iskolához való hozzáférés garanciáinak hiánya nem csupán az Alkot-
mány 70/F. §-ában előírt tankötelezettség teljesítését teszi lehetetlenné, hanem ellehe-
tetleníti az Alkotmány 70/J. §-ában előírt azon alkotmányos kötelezettség teljesítését 
is, miszerint a Magyar Köztársaságban a szülők, gondviselők kötelesek kiskorú gyer-
mekük taníttatásáról gondoskodni.

Az Alkotmánybíróság állandó gyakorlata szerint mulasztásban megnyilvánuló alkot-
mányellenességet állapít meg, ha alapvető jog érvényesüléséhez szükséges garanciák 
hiányoznak, illetve, ha a hiányos szabályozás alapvető jog érvényesítését veszélyezteti 
[22/1990. (X. 16.) AB határozat, ABH 1990, 83, 86.; 37/1992. (VI. 10.) AB határozat, 
ABH 1992, 227, 232.; 6/2001. (III. 14.) AB határozat, ABH 2001, 93, 103.]. [Legutóbb 
például lásd a 46/2007. (VI. 27.) AB határozatot.]

A hiánypótló felhívásban megjelölt kérdésekre válaszolva tehát a szabályozást azért 
tartjuk alkotmánysértőnek, mert a jogalkotói mulasztás nyomán egy alapvető jog ér-
vényesüléséhez szükséges garanciák hiányoznak, és ez a hiányosság veszélyezteti az 
alapvető jog érvényesülését.

Az érintett alapvető jog különösen az Alkotmány 70/F. §-ában rögzített művelődéshez 
való jog, azon belül is az ingyenes és kötelező általános iskolához való jog. Az Alkotmány 
70/F. §-ában szabályozott művelődéshez való jog olyan második generációs kulturális 
jog, amelynek megvalósítása tekintetében az állam — gazdasági teherbíró-képességé-
nek függvényében is — nagyfokú szabadságot élvez. Ugyanakkor az Alkotmány a mű-
velődéshez való jognak is szabályozza olyan részjogosítványait, amelyek az állammal 
szemben kikényszeríthető alanyi jogi jellegű jogosultságokként érvényesülnek. Ilyen jog 
az ingyenes és kötelező általános iskolához való jog, amely alapján hazánkban minden 
iskoláskorú állampolgárnak kikényszeríthető jogosultsága van ahhoz, hogy ingyenes 
általános iskolai oktatásban részesüljön. Az államtól a fentiek alapján alkotmányosan 
megkövetelhető, hogy teremtse meg azokat a garanciákat, ideértve a megfelelő törvényi 
szabályokat is, amelyek biztosítják, hogy soha egyetlen arra jogosult személy se essen 
el az ingyenes általános iskola igénybevételének jogától.
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Álláspontunk szerint azonban ezek a megfelelő törvényi garanciák jelenleg hiányoz-
nak. Jelenleg a jogrendszerben [a Köot. 66. § (2) bekezdésében] az úgynevezett köte-
lező felvételt biztosító iskola intézménye jelenti a fentiekre a végső biztosítékot, amely 
azonban — a gyakorlati tapasztalatok szerint — sem képes garanciális szerepét mara-
déktalanul betölteni. Ha ugyanis az egyébként feladatellátásra kötelezett önkormányzat 
nem gondoskodik ilyen kötelező felvételt biztosító iskoláról (nem tart fenn intézményt, 
és más fenntartóval sem köt erre megállapodást), az érintettek semmilyen hatékony 
módon nem tudják ezt elérni, így végső soron nem férnek hozzá az ingyenes általános 
iskolai oktatáshoz. A szabályozási hiányosság tehát egy alapvető jog érvényesülését 
veszélyezteti, illetve amint azt a fentebb felhívott ombudsmani vizsgálat bizonyította: 
konkrét esetekben az alapvető jog sérelméhez is elvezetett már.

Tudomásunk szerint a jogalkotó már több olyan szabályozási lehetőséggel is foglal-
kozott, amely — amennyiben az egyéb alkotmányos követelményeknek is megfelelően 
rendezhető — kiküszöbölhetné a garanciák jelenlegi hiányát. Így többek között felme-
rült az önkormányzati, illetve a közoktatási törvény módosításával a közigazgatási hi-
vatalok törvényességi felügyeleti jogosultságai biztosításának, társulás eseti kötelező 
kijelölésének, valamint szerződéskötés bíróság általi kikényszerítésének a lehetősége. 
Mind ez ideig azonban valódi előrelépés a jogalkotás terén nem történt.

Összefoglalva:
• A hiánypótló felhívásban hiányolják, hogy nem derül ki: melyek a jogszabályi garan-
ciák, amikre gondolunk. Ezek olyan törvényi előírások, amelyek akkor is biztosítják 
a jogosultak számára az ingyenes általános iskolához való jogot, ha az egyébként fel-
adatellátásra kötelezett önkormányzat ezt kötelező felvételt biztosító iskola útján sem 
biztosítja. Álláspontunk szerint ilyen szabályok — amint azt fentebb levezettük — je-
lenleg nem léteznek.
• Hiányolják továbbá, hogy nem derül ki: a vélelmezett mulasztás miért és mennyiben 
sérti az Alkotmány rendelkezéseit. A mulasztás az Alkotmány 70/F. §-át sérti, annyi-
ban, amennyiben ennek a jognak az ingyenes és kötelező általános iskolához való jo-
got biztosító részjogosítványa tekintetében okoz sérelmet. Ezt a részjogosítványt azért 
sérti, mivel ez olyan alanyi jog, amely érvényesülését az államnak minden esetben (az 
elsődleges önkormányzati feladatellátás elmaradása esetén is) garantálnia kell, továbbá 
az államtól jogi úton kikényszeríthetőnek kell lennie. A jelenlegi szabályozás azonban 
a jogosultság érvényesülését nem garantálja, a gyakorlatban megtörtént esetek bizo-
nyítják, hogy a szabályozási hiányosságok folytán arra jogosult gyermekek nem tudnak 
ingyenes általános iskolai oktatásban részt venni.

Amennyiben a főtitkári előkészítő eljárás során továbbra is az kerül megállapításra, 
hogy az alkotmánybírsági eljárás lefolytatására nincs törvényes lehetőség, az Ügyrend 
23. § (2) bekezdése alapján kérjük, hogy az indítvány kerüljön az Alkotmánybíróság 
elnöke számára bemutatásra.

A fentiek alapján továbbra is kérjük a tisztelt Alkotmánybíróságot, hogy ésszerű ha-
táridő megjelölésével kötelezze az Országgyűlést a mulasztásban megnyilvánuló alkot-
mányellenesség megszüntetésére, jogalkotói feladatának teljesítésére.

Budapest, 2008. július 9.
(Aláírások)
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A szülők rossz foglalkoztatási esélyei több úton is hatnak gyermekeik iskolai 
teljesítményére és motiváltságára. A szülők, elsősorban az apa munkanélkü-
lisége a gyermekszegénység legfontosabb forrása (BASS–DARVAS–FERGE, 2007, 
11–13. o.). DARVAS–TAUSZ (2002) becslései szerint egyharmaddal magasabb az 
aktív keresővel nem rendelkező családokban az oktatási szükségletek szem-
pontjából deprivált gyermekek aránya, azoké, akik nem rendelkeznek a szük-
séges iskolaszerekkel, nem jutnak számítógéphez, nem járnak különórára, 
nem sportolnak, nem kapnak zsebpénzt, vagy nem vesznek részt a tanításon 
kívüli iskolai programokban. Kimutatták azt is (DARVAS–TAUSZ, 2003), hogy az 
„esélyteremtő tevékenységektől” (olvasás, mozi, sport, számítógép) való meg-
fosztottság a gyermekek pesszimizmusának, beletörődésének egyik legfőbb 
forrása. Valamennyi vizsgált társadalmi csoport közül a munkanélküli-háztar-
tásokban találtak a legnagyobb számban ilyen, reményt vesztett gyermekeket. 
Hasonlóan súlyos következmény, hogy a szülők munkanélkülisége csökkenti 
az általános iskola utáni továbbtanulás és növeli a középiskolai lemorzsolódás 
valószínűségét (KERTESI–KÉZDI, 2007).1 Végül, de nem utolsósorban a munkából 
tartósan kiszorult vagy kivonult család és szomszédság munkapiaci sikerte-
lensége — és a kudarc előérzete — gyakran az iskolai követelményekkel szem-
beforduló attitűdöt alakít ki, nemcsak egy-egy tanuló, hanem egész osztályok 
és iskolák szintjén.

Fontosnak tartjuk ezért, hogy az oktatás megújítására tett lépéseket fog-
lalkoztatáspolitikai intézkedések egészítsék ki, amelyek célja az érettségivel 
nem rendelkező népesség, ezen belül különösen a nyolc általánost vagy azt 
sem végzettek foglalkoztatási szintjének emelése. Az erőfeszítéseket két ok-
ból is indokolt az alacsony iskolai végzettségűek munkaerő-piaci helyzetének 
javítására összpontosítani. Egyrészt, a foglalkoztatás ebben a társadalmi cso-
portban kirívóan alacsony. Mint a 11.1. táblázat mutatja, a diplomások iskolába 
lépő gyermekeinek 1,2 százaléka, az érettségizettekének 4,6 és a szakmunkás 
végzettségűekének 13,1 százaléka él olyan családban, ahol nincs dolgozó fel-
nőtt, az ennél alacsonyabb végzettségűek esetében azonban ez az arány 48,4 

 [1] Az utóbbihoz lásd a lemorzsolódással foglalkozó 4. fejezetet. 
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[Köllô János]
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százalék. A másik ok, hogy a munkapiac „alsó” szegmensében különféle kor-
látok és költségek gátolják a piaci alkalmazkodást — mint a minimálbér-sza-
bályozás vagy az elérhető bérekhez képest különösen magas közlekedési és 
gyermekelhelyezési költségek —, ami indokolttá teszi az állami beavatkozást.

Fontos tudatosítani, hogy az alacsony iskolázottságú népesség munkából 
való kiszorulása nem statisztikai látszat; nem világjelenség, amivel szemben 
hiába is próbálnánk fellépni; és nem csak a roma népességet sújtó probléma.
a) Sokan gondolják, hogy a KSH által közölt foglalkoztatási adatok „csak a be-
jelentett állással rendelkezők arányát tükrözik”. Valójában a KSH munkaerő-
felvételéből származó foglalkoztatási adatok már magukban foglalják a nem 
regisztrált munkavégzés egy — valószínűleg nem csekély — részét. A mező-
gazdasági foglalkoztatás több mint kétszer, az építőipari és szolgáltatásbeli 
foglalkoztatás kétszer magasabb a munkaerő-felvételben, mint az Országos 
Nyugdíjbiztosítási Főigazgatóság — számára bejelentett — munkaviszonyokat 
regisztráló nyilvántartásaiban. Összgazdasági szinten, az aggregált foglalkoz-
tatásban 20 százalékos a többlet (ELEK–SCHARLE–SZABÓ–SZABÓ, 2008), a 0–8 osz-
tályt végzetteknél pedig becslés szerint 33 százalékos. (Ez utóbbi egyben azt 
is jelenti, hogy a bejelentett munkát végzők aránya ebben a társadalmi körben 
a 25–64 évesek körében alig haladja meg a 25 százalékot.) A rejtett munka egy 
részét természetesen a munkaerő-felvétel és más adatfelvételek sem figyelik 
meg. A közvetett megfigyeléseken alapuló kutatások (MOLNÁR–KAPITÁNY, 2006; 
SZABÓ, 2007) azonban arra utalnak, hogy a munkaerő-felvételhez hasonló adat-
felvételekben magukat munkanélkülinek vagy inaktívnak mondók, valamint 
az alkalmi munkások társadalmi hátrányait nem szünteti meg a feketemunka: 
nemcsak a jövedelmük, hanem a fogyasztásuk is alacsony, és sokkal elégedet-
lenebbek az életükkel — azonos bevallott jövedelem mellett —, mint foglalkoz-
tatott társaik.
b) Az alapfokon iskolázott népesség szélsőséges mértékű kiszorulása nem 
világméretű, nem is magyar, hanem jellegzetesen közép-kelet-európai, poszt-
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[11.1. TÁBLÁZAT] A HATÉVES GYERMEKEK SZÜLEINEK FOGLALKOZTATÁSA (2003–2006. ÉVI ÁTLAGOK)

A HÁZTARTÁSBAN ELŐFORDULÓ 
LEGMAGASABB ISKOLAI VÉGZETTSÉG

AZ APA 
  NEM DOLGOZIKa,b

A HÁZTARTÁSBAN 
 SENKI SEM DOLGOZIKb

0–8 osztály 50,5 48,4

Szakmunkásképző 18,1 13,1

Középiskola 8,9 4,6

Főiskola, egyetem 4,7 1,2

Összesen 16,1 12,0

a A munkaerő-felvételek kutatók számára elérhető adatbázisaiban a megkérdezettek családi állása (gyermek, 
szülő, együttélő rokon) bonyolultabb családösszetétel esetén nem állapítható meg. A fenti adat azokra a hat-
éves (hetedik életévükben lévő) gyermeket nevelő háztartásokra vonatkozik, amelyekben legfeljebb egy 25 
évesnél idősebb férfi élt.
b Dolgozik: legalább egy óra jövedelemtermelő munkát végzett a kérdezést megelőző héten.

[FORRÁS] KSH munkaerő-felvételek.
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szo cialista jelenség. Foglalkoztatási arányuk az összes visegrádi országban kí-
vül esik a nyugati szóródási tartományon, miközben az iskolázottabb rétegek 
foglalkoztatási rátája eléri vagy megközelíti a nyugati szintet (a középfokon 
végzett lengyeleket leszámítva). A kiszorulási folyamat már a rendszerváltás 
előtt megkezdődött, és napjainkig sem ért véget. Miközben a nyugati OECD-ben 
a képzetlenek foglalkoztatási helyzete valamelyest javult a kilencvenes évek má-
sodik felében, térségünk több országában is két számjegyű romlás következett 
be. (Ezalól éppen Magyarország volt kivétel, ahol a nagy visszaesésre néhány 
évvel korábban került sor.) Az ezredforduló óta az olló még tágabbra nyílt: 2001 
és 2004 között a 25–64 éves, általános iskolát végzett népességben a foglalkoz-
tatottak aránya az OECD egészében 57-ről 61 százalékra emelkedett, Csehor-
szágban azonban 47-ről 43 százalékra, Lengyelországban 41-ről 37 százalékra, 
Szlovákiában 30-ról 23 százalékra csökkent (OECD, 2006, A8.1 táblázat).
c) Az általános iskolát végzettek munkából való kiszorulása — a diszkrimi-
nációval súlyosbítva — különösen súlyosan érinti a roma népességet, de nem 
tekinthető „romaproblémának”. KEMÉNY–JANKY–LENGYEL (2003, 18. és 105. o.), 
valamint a munkaerő-felvétel adatai alapján a 0–8 osztályt végzett, munkavál-
lalási korú nem dolgozó népességben a cigányok aránya a férfiaknál legfeljebb 
30-40 százalékosnak, a nőknél 30 százalék alattinak becsülhető.

Az, hogy az alacsony iskolázottságú magyar népességnek a munkaválla-
láshoz szükséges alapkészségei mélyen az európai átlag alatt vannak (OECD, 
2000), nem jelenti, hogy a foglalkoztatáspolitika a helyzet javulásáig tétlenség-
re van kárhoztatva. Az alapkészségek fontosak, de nem döntenek el mindent: 
a foglalkoztatási ráták a népesség képzettségének legkülönbözőbb szintjein 
— a jelenlegi magyar szinten is — széles sávban szóródnak.2 Korlátok között, 
de lehetséges javítani az alacsony iskolai végzettségű és rosszul képzett né-
pesség munkapiaci helyzetén, és nemcsak nem kell, nem is szabad arra vár-
ni, hogy a foglalkoztatási problémát tíz-húsz éves időtávon maga az oktatási 
reform oldja meg. Bizonyos hátrányokon, intézményi és gazdaságszerkezeti 
adottságokon nem lehet változtatni: viszonylag kicsi az önfoglalkoztatáson, 
családi gazdálkodáson alapuló hagyományos kistermelői szféra, ami a képzet-
len munkaerő fő foglalkoztatója a hozzánk hasonló fejlettségű országokban 
(MALONEY, 2004); a bérek felzárkózása rontja Magyarország versenyképességét 
az egyszerű és a bérigényes technológiák világában; a jóléti rendszer radikális 
átalakítása kiszámíthatatlan politikai kockázatokkal járna. Marad tér azonban 
ezeken a kereteken belül is arra, hogy a kormányok javítsák az érettségivel nem 

 [2] Az alapfokon iskolázott népesség írás-olvasási jártasságait mérő teszteredmények (OECD, 2000) 
és e népesség foglalkoztatási szintje (OECD, 2003) között igen szoros kapcsolat mutatható ki: az 
előbbi egy százalékkal magasabb szintje az utóbbi majdnem egy százalékkal magasabb szintjét 
valószínűsítette az ezredfordulón abban a 18 országban, ahol mindkét tényezőről rendelkezünk 
adatokkal. Ugyanakkor a közel azonos teszteredményt felmutató országok között is jelentős, 10-
20 százalékpontos foglalkoztatási szintbeli különbségek mutatkoznak más tényezők (a gazdasági 
szerkezet, a bérek, a jóléti rendszerek, a foglalkoztatáspolitika) függvényében.



262

ZÖLD KÖNYV   II. A MEGÚJÍTÁS KÜLSŐ ELŐFELTÉTELEI

rendelkezők foglalkoztatási esélyeit, a munkavállalást számukra vonzóbbá, az 
inaktivitást kevésbé kifizetődővé tegyék.

A kialakult „alacsony egyensúlyi” állapot megtörésének feltétele, hogy az ed-
diginél lassabb ütemben csökkenjen a képzetlen munkakörök száma, és ugyan-
akkor hatékonyabbá váljanak a munkahelyek és a munkanélküliek egymásra 
találását segítő mechanizmusok. Az üres állások kínálatának növekedésére 
(csökkenésének lefékeződésére) akkor számíthatunk, ha a munkanélküliség 
erőteljesebb nyomást gyakorol a képzetlen munka alkalmazási költségeire. Ezt 
az állam az álláskeresés ösztönzésével, a piacról való távolmaradást ösztön-
ző jóléti rendszerek átalakításával, a béralkalmazkodási korlátok (minimál-
bér, bértáblák, középszintű kollektív bérmegállapodások) eltávolításával vagy 
puhításával, valamint az alacsony kereseteket sújtó közterhek mérséklésével 
mozdíthatja elő. A „találati hatékonyság” javulása egyrészt a keresett és a kí-
nált állások jellemzőinek közeledését, másrészt a piaci tranzakciós költségek 
mérséklődését feltételezi.

� DIAGNÓZIS

1. A 2001 óta folytatott minimálbér-politika (példátlan mértékű emelés 2001–
2002-ben, majd meg-megújuló kísérletek a kialakult szint tartására) rontja 
a képzetlen munkaerő foglalkoztatási esélyét. A nagy minimálbér-emelések 
után elvégzett hatásvizsgálatok rámutattak, hogy azok következtében a ver-
senyszférában — azon belül főleg a kisvállalatoknál — csökkent a foglalkoztatás, 
romlott az alacsony bérű foglalkoztatottak esélye a munkahelyük megtartására, 
akárcsak az alacsony bérű munkanélküliek esélye arra, hogy állást találjanak 
(KERTESI–KÖLLŐ, 2004). Az emelések ráadásul rontották a költségvetés pozíció ját 
(HALPERN–KOREN–KŐRÖSI–VINCZE, 2004), és a jövedelmi egyenlőtlenséget is csak 
kismértékben csökkentették (SZABÓ, 2007). A minimálbéren fizetettek ugyanis 
jellemzően nem első keresők a háztartásban, nem családfenntartók, és nem 
tartoznak az alsó jövedelmi kategóriákba.3

A minimálbér-politikát erősen átszínezi az a meggyőződés, hogy a mini-
málbéren bejelentettek számottevő része további készpénzes kifizetésekben 
részesül. Valóban, a minimálbéren fizetettek — akik az összes foglalkoztatott 
durván egytizedét tették ki az elmúlt három-négy évben — mintegy 10 százaléka 
vállalkozó, vállalati vezető vagy szabadfoglalkozású (ügyvéd, építész, művész, 
ügynök és a többi), és egy további, hasonló nagyságú csoportjuk magas bérű 
foglalkozásokban található. A minimálbéresek nagyobb része azonban alacsony 

 [3] Mivel még közgazdászok is gyakran hivatkoznak arra, hogy 2001–2002-ben nem csökkent a fog-
lalkoztatás, érdemes hangsúlyozni, hogy a hivatkozott kutatások nem azt vizsgálták, hogy visz-
szaesett-e a foglalkoztatás a minimálbér-emeléseket megelőző időszakhoz képest, hanem hogy 
csökkent-e a minimálbér-emelések elmaradása esetén várható szinthez képest.
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bérű munkakörben — segédmunkásként, anyagmozgatóként, őrként, portás-
ként, takarítóként, kereskedelmi és könnyűipari fizikai munkásként — dolgozik, 
és nagy valószínűséggel valóban a minimálbér szintjén keres. A minimálbér 
szintjének emelésével csökkenthető az „álminimálbéresek” adóelkerülése, de 
ez a megoldás rontja a valódi minimálbéresek álláshoz jutási esélyeit.4

Hasonló hatással jár a minimális járulékalap bevezetése is. A jelenlegi sza-
bályozás szerint a járulékok legalább a minimálbér kétszerese után fizeten-
dők, de a vállalkozás mentességet kaphat, amennyiben bizonyítani tudja, hogy 
a vállalkozás jövedelme nem teszi lehetővé ilyen színvonalú bérek kifizetését. 
A szabályozás ebben a formában durva, és adózási szempontból kevéssé haté-
konyan működik. A minimális járulékalap meghatározása az elvárt jövedelem 
szerinti adóztatást jelent, az elvárható (munka)jövedelem azonban a vállalko-
zás számos jellemzőjétől — ágazat, tőkefelszereltség, képzettségi szint — függ. 
Egy egységes minimális járulékalap egyes vállalkozásokat túladóztat, illetve 
évente ismétlődő hatósági procedúrára kényszerít, mások elé viszont a jöve-
delem egy részének eltitkolása esetén is könnyen átugorható mércét állít. Az 
elvárt jövedelem szerinti adóztatás a vállalkozások jellemzőihez igazodó, dif-
ferenciált járulékminimumok meghatározását kívánja meg, ami első lépésben 
nem hatósági feladat, a rendszer kialakítását gondosan specifikált termelé-
si függvények ökonometriai elemzésének kell előkészítenie. A járulékalapok 
differenciálása esetében a munkaerő-piaci rugalmasság szempontját is szem 
előtt tartó megoldás, ha az adóhatóság a meghatározott bérlimiteket el nem 
érő vállalkozásoknál nagyobb gyakorisággal folytat egyedi vizsgálatokat, de 
a munkaügyi szabályozás nem kényszeríti a vállalatokat a szóban forgó limitek 
kifizetésére (ehhez hasonló eljárást követ a kisvállalkozások jövedelemeltaga-
dásával ugyancsak régóta küszködő Olaszország).

2. A széles értelemben vett munkanélküli-segélyezési rendszerben a munka-
erőpiacról való távolmaradást támogató programok dominálnak. Az alacsony 
iskolázottságú, nem foglalkoztatott népesség személyes jövedelmének biztosítá-
sában sem a munkanélküli-segély, hanem a gyermektámogatások, a rendszeres 
szociális segély, valamint — már igen fiatal korban is — a korhatár előtti nyugdíj 
(főként a rokkantsági járadék) játszanak főszerepet, mint azt a 11.2. táblázat 
mutatja a kisiskolások szüleinek korosztályaira (25–44 évesek).

A korhatár előtti nyugdíjba vonulást erőteljesen befolyásolják az egyén 
munkapiaci kilátásai (CSERES-GERGELY, 2007), és várható, hogy a nyugdíj-, illetve 
járadékkérelmek mennyisége az öregségi nyugdíjra jogosultságot nem szerzők 
növekvő száma miatt nőni fog (AUGUSZTINOVICS–KÖLLŐ, 2007).

A gyermekgondozáshoz nyújtott állami támogatások rendszere — aminek 
igénybevételében szintén kimutatható a foglalkoztatási esélyek erőteljes sze-
repe (BÁLINT–KÖLLŐ, 2008) — szélsőséges mértékben torzított a passzív támo-

 [4] Ugyanakkor a bérek — csak elméletben elképzelhető — teljes kifehérítése is csak igen szerény, 
a GDP 1 százalékánál jóval kisebb költségvetési többletbevétellel kecsegtet (KÖLLŐ, 2008).
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gatások javára. Az OECD (2007) kimutatása szerint valamennyi tagország kö-
zül Magyarország költ legtöbbet a kisgyermekes szülők otthonlétét támogató 
készpénzes támogatásokra, egy-egy megszülető gyermekre vetítve, a kiadást 
az egy főre eső GDP százalékában mérve. A magyar kiadási szint az OECD-
átlag háromszorosa, az osztrák érték közel duplája, a svéd szint másfélszerese. 
Ugyanakkor a háromévesnél fiatalabb gyermekek nagyon kis része jár bölcső-
débe (a kelet- és dél-európai, török és mexikói gyermekekhez hasonlóan). En-
nek megfelelő képet mutatnak a foglalkoztatási adatok. Míg a női foglalkoztatás 
szintje csak kevéssel marad el az OECD átlagától, az anyáké valamennyi tag-
ország közül Magyarországon a legalacsonyabb. A 0–2 éves gyermeket nevelő 
anyák foglalkoztatási rátája a legalacsonyabb, a 3–5 éves gyermeket nevelőké 
pedig a második legalacsonyabb (Szlovákia után). Nálunk a legszélesebb a rés 
a 0–2 éves kisgyermeket, illetve a nagyobb (6–16 éves legfiatalabb) gyermeket 
nevelő anyák foglalkoztatási rátái között.5 Az elmúlt tíz évben az anyák átlago-
san 4,7 munkán kívül töltött év után léptek ki a gyermektámogatási rendszer-
ből, részben a bölcsődék hiánya miatt kényszerből (BÁLINT–KÖLLŐ, 2008).

A választási lehetőséget megteremtő gyermekintézmények fenntartása sok-
ba kerül, egy bölcsődei férőhely havi fenntartási költsége eléri a 125 ezer fo-
rintot. A nettó költség azonban ennél lényegesen alacsonyabb, ha figyelembe 
vesszük a nem dolgozó anyáknak nyújtott készpénzes támogatást és a mun-
kavégzés hiányában elmaradó adóbevételeket, valamint számolunk a családi 
napközi — mint olcsóbb forma — lehetőségével.6 Az elmaradó hasznot is fi-

 [5] Lásd az OECD (2007) adatbázis PF7.2, PF11.1., LMF2.1. és LMF2.2. számú ábráit.
 [6] 2006-ban 106 ezer forintra becsülhettük azoknak a gyesen lévő anyáknak a várható bruttó havi ke-

resetét, akiknek a legkisebb gyereke a harmadik életévében volt. (Becslés a bértarifa- és a munka-

A 25–44 ÉVES, 0–8 OSZTÁLYT VÉGZETT FÉRFIAK ÉS NŐK MEGOSZLÁSA FOGLALKOZTATOTTSÁG 
ÉS A LEGFONTOSABB JÖVEDELEMTRANSZFEREK SZERINT (2003–2005)

NŐK FÉRFIAK

25–34 éves 35–44 éves 25–34 éves 35–44 éves

Dolgozika 34,4 47,8 63,7 60,0

Munkanélküli-segélyt kap 1,8 2,8 2,9 2,7

Szociális segélyt kapb 6,6 6,6 8,7 9,5

Gyesen–gyeden–gyeten van 34,3 11,1 0,6 0,8

Rokkantnyugdíjas, rokkantsági járadékos 5,8 14,1 6,7 13,6

A fenti transzferek egyikét sem kapja 17,1 17,5 17,4 13,5

Összesen 100,0 100,0 100,0 100,0

a Dolgozik: legalább egy óra jövedelemtermelő munkát végzett a kérdezést megelőző héten. Azok, akik munka-
végzés mellett kaptak valamilyen támogatást, a dolgozók között szerepelnek.
b Jövedelempótló támogatás, rendszeres szociális segély, nyugdíj előtti munkanélküli-segély.
Minta: a nappali tagozatos tanulók kizárásával. Mutatók: a megfelelő negyedéves adatfelvételi hullámok adatai-
val számolt súlyozott átlagoknak az évhármasokra számított súlyozatlan átlagai.

[FORRÁS] Munkaerő-felvételek, 2003–2005.

[11.2. TÁBLÁZAT]
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gyelembe vevő kalkuláció mellett a nemzetközi összehasonlítás is arra utal, 
hogy a női foglalkoztatás emelhető a családtámogatásra fordított teljes ráfordí-
tás növelése nélkül. SCHARLE (2007b) becslése szerint a GDP egy ezrelékének 
— ami a nálunk gyesre–gyedre–gyetre fordított összeg egyhatodának felel meg — 
átcsoportosítása a természetbeli anyasági támogatások javára (a készpénzes 
juttatások rovására) a 25–54 éves nők foglalkoztatásának 1,6 százalékpontos 
növekedését valószínűsíti, a nemzetközi trendek alapján.7

Alaposan dokumentált tény, hogy a tartós munkanélküliek segélyezésére 
kialakult rendszer (rendszeres szociális segély és közmunkák) nem a mun-
kakészség vizsgálatára, nem is a munkapiacra történő visszajutás támoga-
tására, hanem a gyakorlatban a helyi kommunális feladatok elvégzésére és 
a legszegényebb családok egyedi döntések alapján történő segélyezésére szol-
gál. A helyben végzett munkák zöme jellegében az alkalmi munkák világába 
sorolható, nem fejleszti a résztvevők emberi tőkéjét (SZALAI, 2007; KERTESI, 
2006). A segélyezettek elhelyezkedési esélye a rendszer bevezetésekor alig 
nőtt (GALASI–NAGY, 2002), ma is alacsony (FIRLE–SZABÓ, 2007), a tartós mun-
kanélküliek és a munkaügyi kirendeltségek közötti kapcsolat a rendszer be-
vezetése után meglazult.

3. Az érettségivel nem rendelkezők foglalkoztatási esélyeit nagymértékben 
rontja, hogy nem rendelkeznek a szolgáltatásokban és a modern gyáriparban 
keresett, a folyamatos alkalmazkodáshoz szükséges alapkészségekkel. En-
nek ellenére, miközben Magyarországon általában is kevesen vesznek részt 
a felnőttképzésben, az alapfokon iskolázottak átképzésben való részvétele 
abszolút és relatív értelemben is alacsony szintű. A 11.1. ábrán néhány eu-
rópai ország felnőttképzési adatait hasonlítjuk össze HÁMORI (2007) alap-
ján. Látható, hogy alacsony átlagos részvétel esetén a képzetlen munkások 
részvételi hátránya nagyobb, a volt szocialista országokban azonban még az 
alacsony átlagos részvételi arányt figyelembe véve is jelentős a lemaradás. 
(Az adatok értékelésekor figyelembe kell venni, hogy az alapkészségek hiánya 
súlyosabban esik a latba nálunk, mint Olaszországban vagy Görögországban, 
ahol sokkal elterjedtebb az önfoglalkoztatás, és nagyobb a mikrovállalati szfé-
ra.) Úgy gondoljuk, hogy az átképzésből való kirekesztődés tovább csökkenti 

erő-felvétel adatai segítségével adható, figyelembe véve az ilyen anyák iskolázottság szerinti össze-
tételét, valamint a kihagyásból származó 10 százalék körüli kereseti veszteségüket is.) A kereset 
teljes adó- és járulékterhe 74 ezer forint volt. Ezt és a 26 ezer forintos gyest figyelembe véve, 
a bölcsődei férőhely nettó fenntartási költsége csak havi 25 ezer forintnak adódik, és várhatóan 
ennél is alacsonyabb, ha figyelembe vesszük, hogy a gyesről bölcsődére váltók inkább a magas 
keresetűek közül kerülnek ki. (A számítás a térítési díjtól, adókedvezményektől és munka melletti 
gyestől mentes alapesetre vonatkozik.) Hasonló számítás alapján családi napközi esetén, amely-
nek a fenntartási költsége csak havi 58 ezer forint, a költségvetésnek 16 ezer forint nettó bevétele 
származna az anya munkába állásából. 

 [7] Szükség van annak a ténynek a tudatosítására is, hogy mára erős pozitív korreláció alakult ki a női 
foglalkoztatási szint és a termékenység között az OECD-országokban: a hosszú otthonlét nem 
szükséges feltétele a népesség gyarapodásának. 
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a képzetlenek amúgy is rossz elhelyezkedési esélyeit, és ez akkor is igaz, ha 
a jelenlegi felnőttképzési kínálat kevéssé alkalmas az iskolázatlan munkaerő 
piacképességének fokozására.

A képzési kínálat változásának iránya nehezen jelezhető előre. Az Új Ma-
gyarország Fejlesztési Terv operatív programjai (Támop 3.2–3.4, TIOP 3.1–3.4.) 
tükrözik azt a felismerést, hogy a technológiai változásokhoz csak megfelelő 
alapkészségek birtokában lehet alkalmazkodni, amelyek különösen az alacsony 
iskolázottságúaknál hiányosak. E szempontból kiemelkedő jelentőségűek az 
írás-olvasási, informatikai és szociális jártasságokat javító „átfogó tanulási prog-
ramok”. Ugyanakkor a rangsorba nem állított prioritások sokfélesége miatt nem 
látunk garanciát arra, hogy a hiányzó alapkészségek pótlása megfelelő súllyal 
szerepel majd a programok között (ez elsősorban a Támop 3.2.-re vonatko-
zik). A Támop a legkülönfélébb vállalati átképzési programok támogatására 
vállalkozik, a továbbképzés tartalmának meghatározásában döntő szerepet 
szán a kamaráknak, és a címében megjelölt céltól (Az alkalmazkodóképesség 
javítása) eltérően, a konkrét technológiákhoz kapcsolódó, gyakorlati képzés 
súlyát tervezi növelni.

Megjegyzés Az ábra vízszintes tengelyén a résztvevők arányának logaritmusa látható. Az 1-es érték 2,7 száza-
lékos, a 2-es 7,4 százalékos, a 3-as 20 százalékos részvételi aránynak felel meg. A logaritmusskálát a rendkívül 
nagy különbségek miatt alkalmazzuk. A függőleges tengelyen szereplő mutató az alapfokon (ISCED 0–2 szinten) 
képzettek részvételiesély-rátáját mutatja a diplomásokhoz viszonyítva, azonos nem, életkor és munkaerő-piaci 
státus esetén. A részvételi arány a 27 évesnél idősebb, nem tanuló népességre vonatkozik, és azt jelzi, hányan 
vettek részt bármilyen képzésben a kérdezést megelőző négy héten. Az ábra az 1999., 2001. és 2003. évi átlag-
értékek alapján készült. A számításokról részletesen lásd HÁMORI (2007) háttértanulmányát.

[11.1. ÁBRA]

A felnőttképzésben 
való részvétel 

és az alapfokon végzettek 
részvételi hátránya 

tíz európai országban 
az ezredfordulón

[FORRÁS] Európai munkaerő-
felvétel 1999, 2001, 2003.
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4. Abban, hogy a munkanélküliség terhei aránytalanul nagy mértékben terhe-
lődnek a 0–8 osztályt végzettekre, fontos szerepet játszik a szakképzés alacsony 
színvonala, az, hogy az elmúlt két évtizedben a szakmunkás végzettségűek más 
munkalehetőség hiányában tömegesen szorították ki a képzetleneket a legegy-
szerűbb foglalkozásokból is (a szakmunkásoklevél értékvesztéséről és ennek 
következményeiről lásd például KERTESI–VARGA, 2005; KÉZDI–VARGA, 2007).

5. Olyan helyi válsághelyzetek állandósultak az ország városokkal el nem látott 
kistérségeinek egy részében, amelyek nem küzdhetők le jelentős összegű álla-
mi segítségnyújtás és ennek feltételeként a támogatások erőteljesebb koncent-
rálása nélkül. A kirívóan rossz helyzetben lévő kistérségek száma nem nagy: 
tíznél kevesebb, a rendszerváltás kezdete óta súlyos válságban lévő területről 
van szó. E területek falvaiban az alacsony iskolázottságú falusi munkanélkü-
liek elhelyezkedését — valamint a jobb iskolákba való eljutást is — erősen kor-
látozza a városi munkaerőpiacok elérésének magas költsége (KERTESI, 2000; 
BARTUS, 2003).

6. A foglalkoztatáspolitikai célú közkiadások nem kellően szelektívek, rend-
kívül tágan határozzák meg a támogatásra érdemes tevékenységek és mun-
kavállalói csoportok körét. Ez az erőforrások elcsorgásával, jelentős holtte-
her-veszteséggel fenyeget, és azzal, hogy nem jut elég támogatás a rászoruló 
csoportoknak.

Magyarország jelenleg (az EU-direktívák szellemével ellentétesen) bér-
támogatási programok sokaságát üzemelteti. Bérszubvencióhoz lehet jutni: 
esetenként kifejezetten erre a célra létrehozott „munkaerő-piaci programok” 
bér költség-támogatása formájában; regionális beruházási támogatás és foglal-
koztatási támogatás részeként; munkaerő-piaci program keretében nyújtható 
munkahelyteremtő támogatásként; képzési és utazási támogatás formájában; 
közhasznú munkahely és alkalmi munkaviszony létesítésével; a munkahely 
megőrzése jogcímén, „annak elkerülésére, hogy a munkáltató gazdasági hely-
zetére tekintettel [akár egy főt érintő — K. J.] létszámleépítést hajtson végre”; 
a Start, a Start-plusz és a Start-extra programok keretében; valamint adóked-
vezmények útján (tételes egészségügyi hozzájárulás megfizetése alóli men-
tesség, adókedvezmény álláskeresők alkalmazása esetén, minimálbér szja-
mentessége).

A jogosultak köre széles, egyes esetekben nem is korlátozott. A különböző 
programokban rászorulónak minősülnek a pályakezdők; a „munkahelyük el-
vesztésével fenyegetett személyek”; azok, akiket „átképzés hiányában a mun-
kahelyük elvesztése fenyegetne”; az „elbocsátásban érintett munkavállalók”; 
a regisztrált álláskeresők; a tartós munkanélküliek; a gyedről és gyesről visz-
szatérők; a 45 évesnél idősebbek vagy azok az 50 évesnél idősebbek, akiknek 
a közhasznú foglalkoztatására egészségügyi, szociális, művelődési, közoktatási 
vagy környezetvédelmi tevékenység keretében kerül sor.
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A támogatást általában viszonylag rövid időre (egy év), de gyakran hosz-
szú foglalkoztatási kötelezettség kikötésével vagy olyan egyéb megkötésekkel 
nyújtják, amelyek a visszaélést esetleg mérsékelhetik, de rontják a piaci alkal-
mazkodást.8

A magyar támogatási gyakorlatban igen kevéssé érvényesül az az elv, hogy 
a keresleti oldali támogatások csak két esetben tekinthetők indokoltnak: ha 
a támogatással olyan munkahelyteremtő beruházások valósulnak meg, ame-
lyek jelentős hasznot hajtanak valamely harmadik félnek, vagy ha a támoga-
tás valamilyen piaci korlátot vagy kudarcot segít leküzdeni vagy megelőzni. 
Az előbbi megfontolás alapján indokolt lehet néhány kiemelkedő jelentőségű 
munkahelyteremtő beruházás szubvencionálása. Az utóbbi érv elsősorban az 
alacsony iskolázottságú munkaerő támogatásához nyújt alapot. Ezzel magya-
rázható, hogy miközben az általános munkahely-teremtési és munkahely-meg-
őrzési támogatásokat a közgazdászszakma (és az Európai Unió) piactorzítónak 
tartja és kifejezetten ellenzi, a képzetlen vagy más okból alacsony termelékeny-
ségű munkaerő keresleti oldali támogatására — sokkal kevésbé kiélezett hely-
zetekben is, mint amilyen Közép-Kelet Európában kialakult — számos javaslat 
született a közgazdasági „főáramba” (mainstream) sorolható közgazdászok 
tollából is (AKERLOF–ROSE–YELLEN–HESSENIUS, 1991; PHELPS, 1994; SNOWER, 1994; 
KATZ, 1996; NICKELL–BELL, 1996).

� JAVASLATOK

1. Javasoljuk, hogy a kormány álljon ellen a minimálbér/átlagbér arány növe-
lésére irányuló nyomásnak, világossá téve, hogy ezt nem a munkáltatói érde-
keknek engedve teszi, hanem a szakszervezetek által igen kevéssé képviselt, 
képzetlen munkavállalói csoportok foglalkoztatásának védelmében, és annak 
tudatában, hogy a minimálbér mint szociálpolitikai eszköz nem hatékony, hogy 
Magyarországon a minimálbér/átlagbér arány nem tekinthető alacsonynak, és 
hogy — szemben a gyakran elhangzó hivatkozással — nem vállaltunk kötele-
zettséget az arány emelésére.9

 [8] Az idézetek a Szociális és Munkaügyi Minisztérium honlapjáról származnak: www.szmm.gov.hu 
/download.php?ctag=download&docID=11798.

 [9] Magyarország aláírta az 1961. évi, 1996-ban megújított Európai Szociális Chartát, amelynek II. 
rész 4. cikkely első bekezdése értelmében a kormány elismeri a munkavállalók jogát a maguk 
és családjaik tisztes megélhetéséhez szükséges bérekhez. A 68 százalékos minimálbér/átlagbér 
arányra tett 1977. évi ajánlás egy, a Charta alkalmazásának felügyeletére létrehozott, kilenctagú 
független szakértői testülettől (Committee of Independent Experts) származik, amit az a későb-
biekben 60 százalékra módosított. Magyarország nem (sem) írt alá olyan dokumentumot, ami 
a minimálbér/átlagbér arány ilyen szintjének elérésére kötelezné. A szakértői tesület ajánlását az 
Európai Unió egyetlen tagországa sem követi: a minimálbér/átlagbér arányok 30 és 50 százalék 
közé esnek. 2004-ben Magyarország a 7. helyen állt a kibővített Európai Unióban a minimálbér/
átlagbér arány szerint képzett rangsorban.
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2. Felülvizsgálatra szorul a minimális járulékalapra és a kapcsolódó, egyedi-
leg elbírált kedvezményekre vonatkozó szabályozás. Ha a kormányzat a bér-
eltagadás elleni küzdelemnek ezt az útját választja, akkor olyan differenciált 
járulékminimumokat állapítson meg, amelyek az elvárható termelékeny-
séggel szorosan korrelálnak, jelentősen növelje meg az egyedi vizsgálat va-
lószínűségét — és fordítsa meg a bizonyítás terhét — a limiteket el nem érő 
vállalkozásoknál, de ne kényszerítse a vállalatokat a szóban forgó limitek 
utáni járulék kifizetésére. A kamarák és a szakszervezet bevonása a szakmai 
szempontokat figyelembe vevő (alkalmazott kutatási) előkészítő munkát 
követően indokolt.

3. Javasoljuk a foglalkoztatási szubvenciók rendszerének átalakítását, az erőfor-
rások koncentrálását azokra az esetekre, ahol a munkahelyteremtéstől jelentős 
externális hatás remélhető, illetve azokra a piaci szegmensekre, ahol a piaci 
alkalmazkodás korlátokba ütközik. Támogatásokkal enyhíthető a minimálbér-
szabályozásból eredő kereslethiány, és megsegíthetők azok a munkavállalók, 
akik rajtuk kívül álló okból vagy méltányolható választásaik következtében 
a szokásosnál alacsonyabb bérre számíthatnak (csökkent munkaképességűek, 
a gyermeknevelés évei után a piacra visszatérők). Minderre fedezet teremthető 
az ezen a beruházói és munkavállalói körön kívüli nyílt és burkolt bérszub-
venciók felszámolásával, ami hatékonysági és egyenlőségi megfontolásokból 
egyaránt kívánatos.

4. A rossz elhelyezkedési esélyek által motivált rokkantnyugdíjazás visszaszo-
rítására javasoljuk a brit „A munkához vezető utak” (Pathways to Work) elveit 
követő program elindítását, amelyben egyidejűleg van jelen a rehabilitációs 
szolgáltatás, az álláskeresés segítése, a munkavállalás szerény mértékű anya-
gi támogatása, valamint a munkavállalási készség tesztelése a „rokkantosítási” 
eljárásba beépített eszközökkel. [A programról magyar nyelven lásd SCHARLE 
(2007a) tanulmányát]. A program elindítása 50–100 fő munkaügyi kirendelt-
ségi „személyes tanácsadó” kiképzését, továbbá a speciális feladatokat ellátó 
kirendeltségek kijelölését és felkészítését kívánja meg. A képzők külföldi kép-
zésének időigényét is beszámítva a program három-négy év múlva indítható el. 
Az operatív programokban a rehabilitációra, valamint az Állami Foglalkoztatási 
Szolgálat fejlesztésére elkülönített összegek pótlólagos források bevonása nél-
kül lehetővé teszik egy ilyen típusú szolgáltatás kialakítását.

5. Javasoljuk a gyermektámogatási rendszer átalakítását és a gyermekintéz-
mények hálózatának bővítését az anyák munkavállalásának megkönnyítésé-
re. Célszerűnek tartanánk, ha az otthonlétet segítő készpénzes támogatások 
a gyermek kétéves koráig fennmaradnának, összegük akár emelkedne is, ezt 
követően azonban a szülők álláskeresését és munkavállalását segítő támoga-
tások dominálnának. Utóbbiak közé tartozhatnak a részmunkaidős foglalkoz-
tatást és a munkába járást segítő szubvenciók a gyermek hároméves koráig, 
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a munkáltatót az igazolt hiányzásokért kompenzáló utalvány (meghatározott 
plafonig), valamint a gyermekintézmények igénybevételét könnyítő egyéni tá-
mogatások. Az aktívabb támogatás — a piacképességet fokozó és az elhelyez-
kedést segítő szolgáltatások — felé történő elmozdulás a rossz munkaerő-piaci 
helyzetben lévő családok esetében is indokolt.10

6. A reintegráció szempontjából diszfunkcionális helyi jóléti rendszer átala-
kításra szorul. Ehhez azonban elengedhetetlen előzetes kutatás elvégzése, 
mert jelenleg teljességgel hiányoznak az ésszerű politikát megalapozó ada-
tok. Mivel a rendszeres szociális segély jövedelemfüggő, lehetőség van olyan, 
azonos képzettségű és munkapiaci előéletű, hasonló anyagi helyzetű egyének 
összehasonlítására, akik közül egyesek kapnak, mások nem kapnak segélyt, 
ami lehetővé teszi a jóléti és foglalkoztatási hatások megbízható felmérését. 
Egy ilyen módszerrel végzett longitudinális adatfelvételt és elemzést elenged-
hetetlenül szükségesnek tartunk a rendszer bármiféle átalakítása előtt, mert 
a rendszeres szociális segély és a közmunka — elsősorban a munkahelyektől 
elzárt településeken — a szegények fontos jövedelemforrása. A felvétel költség-
igénye 30-50 millió forint.

7. Javasoljuk, hogy a Humánerőforrás-fejlesztési Operatív Program Irányító 
Hatósága rendszeresen végezzen az érettségivel nem rendelkezők átképzési 
részvételi hátrányának alakulására vonatkozó számításokat a szolgáltatóktól 
független adatok (KSH munkaerő-felvétele) segítségével, továbbá elemezze 
a képzések összetételét a foglalkoztatási szolgálat adatai alapján. Célul tűzhető 
ki, hogy az alapfokon végzettek jelenlegi, 0,1 alatti részvételi esélyrátája 2013-
ig legalább a duplájára emelkedjen (megközelítve a nyugat-európai összeha-
sonlításban egyébként igen alacsony olasz és belga szintet), és hogy folyama-
tosan növekedjen a hiányzó alapkészségeket fejlesztő programok részaránya. 
A megfelelő képzési programok kialakítása nehezen képzelhető el a külföldi 
tapasztalatok átvétele, a képzők képzése nélkül. Indokoltnak tartjuk ezért 
olyan tananyagfejlesztő programok befogadását, amelyek a sikeresnek bizo-
nyult külföldi gyakorlat honosítását tűzik ki célul. A megfelelő programok ki-
választódásához továbbá elengedhetetlenül szükséges az átképzési projektek 
rendszeres, szakszerű hatásvizsgálata is.

8. A legsúlyosabb helyi válsághelyzetek feloldása a jelenleginél lényegesen ma-
gasabb támogatási ráfordításokat kíván meg. Ahhoz, hogy az átfogó válságke-
zelési programok finanszírozhatók legyenek, a mainál szigorúbb kritériumok 
alapján, sokkal szűkebben kellene meghatározni a célzott támogatásra szoruló 

[10] A munkaügyi kirendeltségek jelenleg a gyermektámogatásokat igénybe vevők 2-3 százalékát tartják 
nyilván munkanélküliként, noha több mint 10 százalékuk munkanélküliként, majdnem 40 száza-
lékuk pedig inaktívként lép ki a rendszerből, és feltehető, hogy ismeretlen, de nem jelentéktelen 
százalékuk huzamosan az is marad.
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földrajzi egységek körét, világossá téve, hogy kivételesen rossz helyzetben lévő 
kisebb térségek kivételes támogatásáról van szó.
a) A helyi kezdeményezésekre támaszkodó, kis költségvetésű „tanulóprogra-
mok” mellett11 nagyobb léptékű infrastrukturális beruházásra és képzési rá-
fordításra van szükség (Támop, TIOP, Közop, ROP — a társadalmi megújulási, 
a társadalmi infrastruktúra, a közlekedési és a regionális operatív programok 
előirányzatain belül).
b) A közlekedési szűk keresztmetszetek feloldására irányuló akciók esetében 
az elbírálásban élvezzenek előnyt azok a fejlesztések, melyek megkönnyítik 
a saját körzetközponton túli kistérségi központok elérését az érintett kistérsé-
gek nem központi szerepkörű településeiről.
c) A támogatási célterületen indokolt az önhibájukon kívül hátrányos helyze-
tű településeknek biztosított kedvezmények fenntartása a program végéig, az 
önkormányzat anyagi helyzetének alakulásától függetlenül. 

9. A foglalkoztatáspolitikai célok eléréséhez elengedhetetlen a szakképzés 
színvonalának javítása, ellenkező esetben tovább folytatódik az a kiszorítási 
folyamat, ami munkaalkalmak sokaságát veszi el az általános iskolát végzettek 
elől. A kérdést a 4. fejezetben tárgyaltuk.

� KÖLTSÉGEK, HASZNOK, KAPCSOLÓDÁS MÁS PROGRAMOKHOZ

Az itt javasolt intézkedések közül a gyermekintézmények hálózatának bőví-
tése és fenntartása jár jelentős költséggel. Kisebb egyszeri ráfordítást igényel 
„A munkához vezető utak” program feltételeinek kialakítása, valamint az 
alapkészségeket fejlesztő átképzési programok kidolgozása. A többi esetben 
(és részben a gyermektámogatások esetében is) alapvetően az erőforrások 
átcsoportosításáról van szó. Ez is generálhat konfliktusokat, mert szerzett 
jogként felfogott támogatásokat von meg kevéssé rászorult csoportoktól, 
illetve korlátozza a munkahelymegőrzés és -teremtés címén osztott álla-
mi támogatásokat. Ugyanakkor széles körű támogatást kaphat a munka és 
a gyermekvállalás összeegyeztetésére irányuló törekvés, a nem egészség-
ügyi okokkal összefüggő rokkantnyugdíjazás visszaszorítása (egyidejű se-
gítségnyújtással) és általánosságban az a törekvés, hogy a társadalomból 
nagyrészt kiszorult/kivonult csoportok vissza tudjanak és akarjanak térni 
a „munka világába”.

A fejezetben leírtak szorosan kapcsolódnak e könyv más fejezeteiben tett 
javaslatokhoz. Az általános iskola és a szakképzés színvonalának emelésével 

[11] A nagyságrendek érzékeltetésére: az SZMM–UNDP Cserehát Program költségvetése 0,5 milliárd fo-
rint. A már meghirdetett „Helyi partnerségen alapuló kisprojektek pénzügyi támogatása” program 
támogatási költségvetése 156 millió forint, ami szűken elegendő egy budai villa megépítéséhez.

A foglalkoztatáspolitikai célok 

eléréséhez elengedhetetlen 

a szakképzés színvonalának 

javítása.
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megelőzhető a munkavállalást nehezítő készségbeli hátrányok újratermelő-
dése (2. és 4. fejezet.) A szülői munkanélküliségből a gyermekekre háruló 
hátrányokat hivatottak tompítani a kisgyermekkori fejlődés segítésére kidol-
gozott programok (1. fejezet), valamint a szegregációt féken tartó intézkedé-
sek (5. fejezet).
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Az Oktatás és Gyermekesély Kerekasztal több olyan javaslatot is megfogal-
mazott, amelynek finanszírozásához forrásokra van szükség. A magyar köz-
oktatásban lehetőség van bizonyos mértékű megtakarításokra, amelyekből 
ez az igény kielégíthető. A közoktatás komoly hatékonysági, eredményességi 
és méltányossági problémákkal küzd. Több pedagógust foglalkoztat egy ta-
nulóra vetítve, mint az európai országok többsége (az egy pedagógusra jutó 
tanulók száma az alap- és középfokú oktatásban is alacsonyabb Magyaror-
szágon, mint az európai országok átlagában), miközben a PISA-vizsgálatok 
(2000, 2003, 2006) eredményei alapján a magyar tanulók szövegértési és ma-
tematikai készségei alatta maradnak az olyan országokénak is, ahol több ta-
nuló jut egy tanárra.

A hatékonysági problémákat tehát elsősorban az mutatja, hogy az oktatás 
eredményessége változatlanul mérsékelt, miközben csökken a tanuló/pedagó-
gus arány. Ez azt jelenti, hogy egyre több ráfordítás mellett sem emelkedik az 
oktatás színvonala, vagyis a rendszer pazarlóan működik. A közoktatási rend-
szerben, úgy tűnik, vannak költségmegtakarítási lehetőségek, és a következő 
évek demográfiai folyamatai felszabadíthatnak további forrásokat. Az okta-
tás legfontosabb ha té kony sági problémái között az oktatásirányítási rendszer 
szétaprózottságát, az okta tás finan szírozásban érvényesülő „puha költségvetési 
korlátokat”, a közoktatás mester ségesen magasan tartott létszámigényét, az em-
beri erőforrással való gazdálkodás rugalmatlanságát, a teljesítménystandardok 
hiányát és az egész életen át tartó tanulás feltételeit biztosító tanulástámogató 
rendszerek hiányát említik a szakértők.

A közoktatás hatékonyságát javítani hivatott reformjavaslatok tehát ezek-
re a területekre irányulhatnak (MEDGYESI, 2006). Az esetlegesen felszabaduló 
források a jelenlegi finanszírozási mechanizmusok (normatív finanszírozás) 
változatlansága mellett szükségszerűen a források kivonását jelentik, ezért 
a megtakarítások közoktatási célú felhasználása külön döntést igényel.

A továbbiakban bemutatjuk, hogy milyen tartalékok vannak a közoktatási 
rendszerben, és megbecsüljük annak nagyságát. A megtakarítási lehetőségek-
nek több forrása is akad. Egyrészt megtakarításra ad lehetőséget a gyermeklét-
szám csökkenése, másrészt a hatékonyságot lehet növelni a fajlagos (egy tanu-
lóra jutó) ráfordításoknak a fejlett országokban tapasztalható szinthez való kö-
zelítésével. Végül a finanszírozási mechanizmus változtatása — mint amilyen 
az új teljesítménymutató bevezetése — is gátat vethet a pazarló gazdálkodás-

A demográfiai folyamatok hatása 
a közoktatás költségvetésére
[Lannert Judit]
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nak. Ugyanakkor olyan új szabályozási elemek is megjelentek a rendszerben, 
amelyek növelik a költségeket, így például a nyelvi előkészítő év bevezetése. 
A megtakarítási lehetőségek mellett ezek hatását is számba vesszük.1

� DIAGNÓZIS

1. Népesedési folyamatok. Az elmúlt években Magyarországon folytatódtak 
a már korábban megkezdődött, többnyire kedvezőtlen népesedési folyama-
tok. 2015-ig 2005-höz képest mintegy 10 százalékpontos csökkenés várható az 
iskoláskorú populációban. A halandóság és a halálozások számának csökke-
nése nem ellensúlyozta a termékenység és ennek következtében a születések 
számának visszaesését. Az 1990-es éveket az élveszületések alacsony és évről 
évre csökkenő száma jellemezte. Amíg 1990–1992-ben évente átlagosan 125 
ezer gyermek született, addig 1993–1995-ben csak 115 ezer, az évtized máso-
dik felében pedig 100 ezernél is kevesebb. A mélypont 1999-ben volt, amikor 
az élveszületések száma nem érte el a 95 ezret (KSH, 2002a). A népmozgalmi 
események 2000-től kedvezőbb irányba változtak. A születések száma 1975 óta 
először meghaladta az előző évit, látványos trendfordulásról azonban nem be-
szélhetünk, a születések száma inkább stagnálni látszik. Megfigyelhető, hogy 
a korábbi évek jelentős születésszám-csökkenése részben annak köszönhető, 
hogy a viszonylag nagyobb létszámú korosztályok a vártnál később szülnek. 
Az előrejelzések a kilencvenes évek közepére már a születésszám növekedé-
sét jósolták, elsősorban a hetvenes évek nagy létszámú korosztályainak szü-
lőképes korba kerülése következtében. Ez azonban későbbi időpontokra to-
lódik, mivel a születések egy részét az anyák magasabb életkorban pótolják 
(VUKOVICH, 2002).

A magyarországi népesedési folyamatok nemzetközi összehasonlításban 
tipikusnak tekinthetők. A teljes népesség lélekszámának csökkenése és a tár-
sadalom öregedése más európai országokban is megfigyelhető. Fontos azonban 
kiemelni, hogy míg a termékenységi arányszámok csökkenése Magyarország-
hoz hasonlóan mind az Európai Unió jelenlegi tagországaiban, mind a csatla-
kozó országokban általában jellemző, addig a halandósági adatok ezekben az 
országokban lényegesen kedvezőbbek, mint hazánkban (VUKOVICH, 2002). 
A termékenység csökkenése az iskoláskorú gyermekek létszámának alakulását 
is meghatározza. Az 1974 és 1980 között született nagy létszámú korosztá lyok 
már lassan kilépnek a felsőoktatási életkorból is, a következő korosz tályok lét-
száma pedig egyenletesen csökkenő (12.1. ábra). 2005-ben a 11–16 éves kor-
osztályok népessége 120 ezer körül ingadozott, de a legfiatalabb iskolások 

 [1] A tanulmány nagyban támaszkodik Hermann Zoltán két háttértanulmányára, amelyekben a gyer-
meklétszám csökkenéséből és a szabályozási változásokból fakadó költségvetési hatásokat külön-
böző modellek segítségével mérte fel (HERMANN 2007a, b). 
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korosztályainak létszáma már ennél is alacsonyabb volt. A most iskoláskor 
alatti korosztályok létszáma a jelenleg iskolás korosztályok létszámát sem éri 
el a következő fél évtizedben. Az általános iskolába belépő korosztályok lét-
száma százezernél is kevesebb lesz, így az iskoláskorú népesség további csök-
kenésére kell számítani.

Még szemléletesebben mutatja a csökkenés mértékét és annak az egész 
oktatási rendszerre gyakorolt hatását az általános iskolás első osztályosok és 
a felsőoktatási tanulmányaikat elkezdő hallgatók számának összevetése. Ez 
utóbbi 2002-től már meghaladja az előbbi kohorsz létszámát (12.2. ábra).

A Népességtudományi Intézet előrejelzése alapján 2016-ban a 18 évesek 
vagy fiatalabbak 15 százalékkal lesznek kevesebben, mint 2000-ben. Az óvo-
dás és általános iskolás korosztály 2007-ig tartó csökkenése megállni látszik, 

[12.1. ÁBRA]

A 25 éven aluli 
korosztályok létszáma

2006. január elsején

[FORRÁS] KSH.

[12.2. ÁBRA]

Elsőévesek 
az általános iskolában 
és a felsőoktatási 
intézményekben, 
1960–2006

[FORRÁS] OKM (2007).
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és a továbbiakban stabilizálódás, illetve enyhe növekedés várható. Ugyanakkor 
a középiskolás korosztály csökkenése egészen 2016-ig folytatódik, és a 2001. évi 
létszámhoz viszonyítva 25 százalékpontos csökkenés várható (12.3. ábra).

A demográfiai folyamatokat illetően nagyon hasonló tendenciák zajlanak 
a szomszédos országokban. Az OECD mind a Cseh Köztársaságban, mind 
Szlovákiában és Lengyelországban a 15–19 évesek 30 százalékos csökkenését 
prognosztizálja az elkövetkező tíz évben. Ezek a folyamatok mindenképpen 
erőteljes hatással vannak az iskoláskorú népesség számának alakulására, az 
oktatás szervezésére, finanszírozására. Nagyon valószínű, hogy azokban az 
országokban, ahol az elkövetkező tíz évben a fiatal korosztályok számának 
nagymértékű csökkenése várható, ott az oktatási kiadások is csökkenni fog-
nak. A csökkenő gyermeklétszám ugyanakkor lehetőséget is kínál arra, hogy 
a részvételi arányok emelkedjenek az oktatás bővítésével, illetve hogy az egy 
tanulóra jutó ráfordítások növekedjenek. Az OECD változatlan részvételi ará-
nyokat és fajlagos mutatókat feltételezve ezen országok számára mintegy 15-20 
százalék költségmegtakarítást prognosztizál (12.4. ábra).

2. A tanuló/pedagógus arány változásából adódó költségmegtakarítási lehető-
ségek. További pótlólagos források szabadíthatók fel a fajlagos (egy tanulóra 
jutó) ráfordítások európai átlaghoz való közelítésével. 2004-ben alapfokon az 
Európai Unió 19 országának átlagában 15 tanuló jutott egy pedagógusra, ezzel 
szemben Magyarországon csak 10. A középfokon kisebb a különbség, az Euró-
pai Unió átlagában 12 tanuló jut egy pedagógusra, nálunk 11 (12.5. ábra).

Tehát ha közelítenénk az európai uniós átlaghoz, kevesebb pedagógusra 
lenne szükség. 2004-ben 130 749 pedagógus tanított az alap- és középfokú 
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A 0–18 éves korosztály 
létszámának 

várható alakulása 
korcsoportonként 

(2001 = 100)

[FORRÁS] Hablicsek László, 
KSH Népességtudományi 
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[12.4. ÁBRA]

A demográfiai változás 
várható hatása az oktatási 
intézmények összkiadásaira 
a jelenlegi részvételi arányt 
és fajlagos ráfordításokat 
feltételezve, 2005–2015 
(2005 = 100)

[FORRÁS] OECD (2006).

[12.5. ÁBRA]

Az egy pedagógusra 
jutó tanulók száma 

alap- és középfokon 
Magyarországon és az EU 

19 országában, 2004

[FORRÁS] OECD (2006).

oktatásban (HALÁSZ–LANNERT, 2006). Az említett népesség-előrejelzés adatait 
felhasználva,2 azonos programkínálatot feltételezve 2011-ben 14 százalékkal, 
2015-ben 33 százalékkal kevesebb pedagógusra lenne szükség, ha az egy peda-
gógusra jutó tanulók száma változatlan maradna. Ha a tanuló/pedagógus arányt 
tekintve, elérnénk a 2004. évi európai uniós átlagot, úgy ennél még nagyobb 

 [2] A 2011-re és 2015-re becsült 7–14 és 15–18 éves korosztály létszámának 97 százalékát szoroztuk 
az alapfokra és a középfokra vonatkozó fajlagos ráfordításokkal.
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lenne a megtakarítás, 2011-ben 35 százalékkal, 2015-ben pedig 53 százalékkal 
kevesebb pedagógusra lenne szükség (12.1. táblázat).

Természetesen az egy pedagógusra jutó tanulók számának csökkenése nem 
ilyen egyszerű folyamat. Egyrészt a változó programkínálat és a szabályozási 
változások az EU-átlagnál magasabb egy tanulóra jutó ráfordításokat tehetnek 
szükségessé, másrészt a magyar közoktatás pazarló működése miatt sem magá-
tól értetődő a költségmegtakarítás. Az elmúlt évek azt bizonyították, hogy a csök-
kenő gyermeklétszámot nem követte a pedagógusok számának csökkenése.

Az elemzések azt mutatják, hogy a tanuló/pedagógus arány csökkenésének 
legfontosabb okait jórészt a demográfiai változáshoz történő gyenge helyi al-
kalmazkodástól független folyamatokban kell keresnünk, részben a központi 

A PEDAGÓGUSRÁFORDÍTÁS BECSLÉSE VÁLTOZATLAN ÉS VÁLTOZÓ TANULÓ/PEDAGÓGUS ARÁNY ESETÉN, 
2011 ÉS 2015

MEGNEVEZÉS
2004 2011 2015 2011/2004 2015/2004

fő százalék

Változatlan fajlagossal 
(Magyarország, 2004) 130 749 113 071 85 564 86 67

Változó fajlagossal 
(EU–19, 2004) 130 749 86 978 61 792 65 47

[FORRÁS] OKM és KSH Népességtudományi Intézet adatai alapján saját számítások.

[12.1. TÁBLÁZAT]

Az elmúlt évek azt bizonyí-

tották, hogy a csökkenő gyer-

meklétszámot nem követte 

a pedagógusok számának 

csökkenése.

BUDAPESTEN UGYANOLYAN ALACSONY A TANULÓ/PEDAGÓGUS ARÁNY, 

MINT A KISTELEPÜLÉSEKEN

Elterjedt tévhit, hogy a falusi kisiskolák az igazán drága iskolák, mert ott a legkisebb 
a tanuló/pedagógus arány. Ennek ellentmond, hogy a falvakban annak ellenére 
sem volt a városoknál nagyobb mértékű a tanuló/pedagógus arány csökkenése, 
hogy a jellemzően egy iskolát működtető településeken sokkal kisebb az önkor-
mányzatok mozgástere a csökkenő diáklétszámhoz történő alkalmazkodásban. Mi 
több, a legkisebb falvakban kevés tanuló jut ugyan egy tanárra, de 2005-ben nem 
kevesebb, mint a budapesti kerületek általános iskoláiban (12.6. ábra).

Az alacsony tanuló/pedagógus arány esetén — általános iskolákat tekintve — leg-
alább annyira beszélhetünk budapesti, mint kistelepülési problémáról (HERMANN, 
2007a). A tanuló/pedagógus arány egyenletesen csökkenő trendje nem feltétlenül 
homogén folyamat eredménye. 1990 és 2006 között a pedagógusok létszáma csak 
részben igazodott a diáklétszám alakulásához. Az általános iskolák esetében a ki-
lencvenes évek első felében döntően az osztálylétszámok csökkenése állt a tanuló/
pedagógus arány trendjének hátterében, míg a kilencvenes évek végétől kezdve az 
egy osztályra jutó tanárok számának növekedése (és feltehetően a tényleges tanári 
óraszámok csökkenése) játszott meghatározó szerepet (HERMANN, 2005). A közép-
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fokú oktatásban ugyanakkor az egész időszakra jellemző mind az osztálylét-
szám csökkenése, mind a tanár/osztály arány növekedése, bár inkább az utóbbi 
tűnik meghatározónak (uo.). A tanuló/pedagógus arány csökkenése települési 
szinten részben összefügg a gyermeklétszám csökkenésével, részben azonban 
attól független folyamatként ment végbe. Az általános iskolai tanulók számának 
alakulása pedig megerősíti azt a feltevést, hogy a demográfiai változás nem volt 
egységes mértékű; a városok és a falvak között is vannak olyan települések, ahol 
nem vagy alig csökkent a tanulók létszáma (HERMANN, 2007a).

[12.6. ÁBRA]

Az óvodások és a nap-
pali tagozatos tanulók 

létszáma a települési 
önkormányzati óvo-

dákban és iskolákban, 
és a tanuló/pedagó-

gus arány alakulása az 
önkormányzati óvo-

dákban és iskolákban, 
a fenntartó önkor-

mányzat közigazga-
tási helyzete szerint, 

1991–2005

[FORRÁS] 
HERMANN (2007a). 

Adatok: a Magyar 
Államkincstár Győr-

Moson-Sopron megyei 
területi igazgatóságá-

nak önkormányzati 
adatbázisa és a KSH 
T-STAR adatbázisa.

Megjegyzés
A teljes időszakra 

vonatkozó adatok, 
a települések 2005. 

évi közigazgatási 
helyzete szerint. 

A tanuló/tanár arány 
számításánál 

a nappali tagozatos 
diákok szerepelnek. 

Az összes önkor-
mányzati óvodára és 

általános iskolára 
kiszámított diák/

tanár arány a csekély 
számú megyei 

önkormányzati 
fenntartású, illetve 

2005-ben a többcélú 
kistérségi társulási 

fenntartású óvodát és 
iskolát is tartalmazza.
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oktatásirányítás és szabályozás térfelén. A szabályozás ugyanis leginkább két 
módon tudja hatékony erőforrás-felhasználásra szorítani a rendszer szereplőit. 
Egyrészt a pedagógusok óraszámának és az osztályok létszámának meghatá-
rozásával, másrészt a központi támogatások alakításával. Ugyanakkor a sza-
bályozás egyrészt igencsak megengedő (el lehet térni tőle, ha helyben megvan 
ehhez az erőforrás), másrészt közvetett hatású. Így a szabályozás tág keretet 
hagy a helyi alkuknak.

Az utóbbi években Magyarországon összességében nem csökkent a támo-
gatási arány. Ez két tényezőnek lehet a következménye: a központi kormányzat 
reálértékben csökkentette a közalkalmazotti béreket, vagy az egy tanulóra jutó 
támogatások növelésével ellensúlyozta a gyermeklétszám csökkenésének a he-
lyi önkormányzati költségvetésre gyakorolt hatását. Úgy tűnik, hogy néhány 
évtől eltekintve, Magyarországon is ez történt az utóbbi másfél évtizedben: 
időnként inkább a bérek csökkentek, máskor, ahogyan az elmúlt években is, 
a központi oktatási támogatások fajlagos összegének alakulása ellensúlyozta, 
legalább részben, a gyermeklétszám csökkenésének hatását. A normatív tá-
mogatási rendszer ösztönző hatását tehát gyengíti a támogatások összegének 
évről évre történő kiigazítása. A tanulók számára épülő normatív finanszíro-
zási rendszer elméletileg erős ösztönző a hatékonyság javítására, de egyfelől 
a tanárlétszám csökkentésének magas politikai költsége és az önkormányzatok 
elszámoltatásának hiányosságai, másfelől a központi támogatások évről évre 
történő, a pedagógustúlfoglalkoztatást részben finanszírozó kiigazításai jelen-
tősen gyengítik ezt az ösztönző hatást. Eddig lényegében csak jelentős költ-
ségvetési megszorítások által sikerült a tanuló/pedagógus arány csökkenését 
átmenetileg megállítani, ez azonban feltehetően hosszú távon nem fenntartható 
és nem is kívánatos megoldás.

3. Közoktatási teljesítménymutató alapján történő finanszírozás. 2007 szeptem-
berétől a központi költségvetés az úgynevezett közoktatási teljesítménymutató 
alapján finanszírozza az oktatási intézményeket. A módszer figyelembe veszi 
a közoktatási törvénynek az osztály és csoport alakításáról szóló előírásait (át-
laglétszám, foglalkoztatási időkeret), a pedagógusok kötelező heti óraszámát, 
továbbá az egyes intézménytípusok (óvoda, általános iskola, középiskola) tár-
sadalmiköltség-igényességét kifejező intézménytípus-együtthatót.

Az új rendszer a 2007–2008-as tanévtől az óvoda első évfolyamán, vala-
mint az iskolai oktatás első, ötödik és kilencedik évfolyamain indul felmenő 
rendszerben, és ennek megfelelően 2011-re teljesedik ki. 2007 szeptemberétől 
tehát az oktatási alapnormatívák összegét egy olyan formula alapján határoz-
zák meg, ami lényegében egy felételezett tanárszükségletre épül (2007. évi költ-
ségvetési törvény 3. számú melléklete). A teljesítménymutató3 ugyan továbbra 

 [3] Oktatási szintenként és évfolyamonként a tanulói órák, azaz az egy osztályban megtartandó 
tanórák száma és a pedagógusok kötelező óraszáma alapján meghatározható, hogy eggyel több 
osztály oktatásához minimálisan mennyivel több tanárra van szükség. Minden szükséges osztály, 

A tanulói létszámra épülő 

normatív finanszírozási rend-

szer ösztönzi a hatékonyság 

javítását, de a tanárlétszám 

csökkentésének politikai 

költsége és az elszámolta-

tási hiányosságok, valamint 

a központi támogatások ki-

igazításai ez ellen hatnak.

2007 szeptemberétől 

az oktatási alapnormatíva 

egy feltételezett tanárszük-

ségletre épül.
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is a tanuló létszámon alapul, ugyanakkor a pedagógusóraszám- és osztálylét-
szám-szabályozáshoz van kötve, ezáltal sokkal közvetlenebbül kötődik össze 
a szabályozás és finanszírozás, sokkal nyilvánvalóbb a kormányzati szándék. 
Láthatóvá teszi, hogy mekkora osztálylétszámot, óraszámot és pedagógusállo-
mányt kíván finanszírozni a központi költségvetés, és a támogatási rendszer to-
vábbi átalakítása nyomán kiszámíthatóbbá teheti az önkormányzatok központi 
költségvetési támogatását. A teljesítménymutató a sokféle normatívát felváltva 
hosszú távon is kiszámíthatóvá és tervezhetővé teszi a költségeket, jobban ösz-
tönzi az önkormányzatokat az alkalmazkodásra, egyben központi szinten meg-
takarításokra is lehetőséget ad (ami nem kerül automatikusan vissza a közokta-
tásba). Hosszú távon ugyanakkor ez a mutató sem rögzíti a támogatások mér-
tékét, hiszen az alapnormatíva továbbra is önkényesen meghatározott összeg.

A támogatási formula változása mellett más — az oktatási költségeket érin-
tő — változások is történtek 2007-ben. A közoktatási törvény már elfogadott 
módosítása a feladatellátás méretgazdaságosságot szem előtt tartó szervezé-
si (intézményi) kereteinek kialakítása érdekében a pedagógusok heti köte-
lező óraszámát differenciáltan — 8-10 százalékkal — emelte, a kisiskolákat 
tagintézményként kötelezően integrálta a 8 vagy 12 évfolyamos iskolákba, 
a második szakképzés ingyenes igénybevételének lehetőségét pedig szűkítet-
te. A konvergenciaprogramnak megfelelően pedig az alapfokú művészetokta-
tás finanszírozása és szabályozása szigorodik. A normatív támogatásra való 
jogosultság feltételévé válik az intézmény minősítése, a normatív támogatás 
teljesítmény szerint differenciálódik (MAGYAR KÖZTÁRSASÁG KORMÁNYA, 2006, 
38. o.). Ezek együttesen — 2007 szeptemberétől történő indítással — a központi 
költségvetésben 2007-re 7,6 milliárd forint, majd 2008-ra — egész évre — 34,2 
milliárd forint megtakarítást hoznak.

Az új támogatási formula bevezetésével 2007-ben a fajlagos támogatás mér-
téke a legtöbb évfolyam esetében csökkent. E váltás következtében — a nap-
pali általános iskolai és középfokú oktatást tekintve — az alaptámogatás éves 
szinten rövid távon 6,5 százalékkal, több mint 20 milliárd forinttal csökkent. 
Hosszabb távon várhatóan ennél jelentősebb, 15 százalékos (közel 47 milliárd 
forint) csökkenés adódik az új formula szerint (HERMANN, 2007a). A csökke-
nés az általános iskolákat nagyobb mértékben érinti, mint a középfokú okta-
tást: ha a támogatási formula és a diákok tényleges száma alapján kiszámítjuk 

és ezáltal minden szükséges tanár után meghatározott összegű támogatás jár. Ez egy osztályra 
egy alapösszeg (2,55 millió forint/év) és egy úgynevezett intézménytípus-együttható szorzata 
(az utóbbi minden bizonnyal az oktatási szintek között a szükséges végzettség eltéréséből adódó 
bérkülönbségeket hivatott kifejezni). A szükséges osztályok száma a diákok tényleges száma és 
egy feltételezett átlagos osztálylétszám alapján számítható ki.  

 Formálisan: Gi = Oi(T/O)IA = Di[1/(D/O)](T/O)IA, ahol Gi az i-edik önkormányzat által kapott tá-
mogatás; Oi az osztályok feltételezett száma az i-edik önkormányzat esetén, ami a diákok tényleges 
létszáma (Di) és a feltételezett átlagos osztálylétszám (D/O) hányadosa; T/O a feltételezett tanár/
osztály arány (ami a tanulói és a pedagógus-óraszámok aránya); I az intézménytípus-együttható; 
A pedig a normatíva alapösszege.

Az új teljesítménymutató 
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a támogatások mértéke 
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meghatározott összeg.

Hosszabb távon várhatóan 

jelentős, 15 százalékos (közel 

47 milliárd forint) csökkenés 

adódik az új formula szerint.
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a feltételezett tanárlétszámot, és ezt összevetjük a tényleges létszámadatokkal, 
akkor is az általános iskola esetében találunk nagyobb eltérést — még abban az 
esetben is, ha a napközis tanárokat figyelmen kívül hagyjuk (12.2. táblázat). 
A középfokú oktatásban, elsősorban a felsőbb évfolyamokon, a magas elismert 
heti tanulói óraszám miatt tűnik — az alkalmazott formula tükrében — indo-
koltnak relatíve több pedagógus foglalkoztatása, mint az általános iskolákban. 
Az óvodai oktatás esetén a bevezetett támogatási formulából hosszabb távon 
sem következik a támogatás végösszegének számottevő csökkenése.

A támogatások csökkentése elsősorban a pedagógusok kötelező óraszá-
mának emelésével függ össze. Ha az új támogatási formulába a közoktatási 
törvény 2007. évi módosítása előtti pedagógus-óraszámokat helyettesítjük be 
(12.3. táblázat 4. oszlop), és ezt összevetjük a megemelt pedagógus-óraszám 
melletti támogatási összegekkel (12.3. táblázat 2. oszlop), valamint a korábbi 
támogatásokkal (12.3. táblázat 1. oszlop), akkor jól látható, hogy az óraszám 
emelése nélkül az új formula rövid távon inkább a támogatások csekély mér-
tékű növekedésével járt volna együtt. Az óraszám emelésével viszont csökkent 
a központi támogatások mértéke.

4. A szabályozási változások hatása a költségekre. Eddig a költségek csökkené-
sére ható tényezőkkel számoltunk, a gyermeklétszám csökkenésével, az egy 
pedagógusra jutó tanulók számának európai uniós átlaghoz való közelítésével 
és az új, költségeket csökkentő ösztönzők bevezetésével. A gyermeklétszám 
csökkenése ugyanakkor nem okoz ugyanolyan mértékű tanulólétszám-csök-

TANÁRLÉTSZÁM-SZÁMÍTÁSOK
(a 2007. évi őszi támogatási formula szerint, a 2007. évi őszi számítási mód alkalmazásával a közoktatási 
törvény szerinti átlagos osztálylétszámok, illetve a korábbi pedagógus-óraszámok alapján)

MEGNEVEZÉS ÓVODA ÁLTALÁNOS ISKOLA KÖZÉPFOKÚ OKTATÁS

Feltételezett, 2007. 9–12. hónap

2007. őszi formula szerint 35 812 65 425 45 175

Kt. szerinti átlagos osztálylétszámmal* 30 509 56 802 43 217

Korábbi pedagógus-óraszámmal 35 812 70 463 49 692

Tény, 2006

Összesen 30 550 83 606 50 864

Ebből

•napközi – 11 811 68

•gyógypedagógus 237 1956 243

•gyakorlati oktatást végző vagy vezető – – 4880

*Feltételezve, hogy a teljesítménymutató kiszámítása minden évfolyamon a közoktatási törvény (Kt.) átlagos 
osztálylétszámait veszi figyelembe (jelenleg csak az oktatási szakaszok kezdő évfolyamain, a többi évfolyamon 
rendszerint alacsonyabbak az átlagos osztálylétszámok).
Megjegyzés: A feltételezett tanárlétszámok az oktatási szintek évfolyamok szerinti besorolására épül (tehát a kis-
gimnáziumi 5–8. osztályok is az általános iskolánál szerepelnek), míg a tényadatok a feladatellátási helyek prog-
ramtípus szerinti besorolására épülnek (a gimnáziumi tanárok a középfokú oktatás adatában szerepelnek).

[FORRÁS] HERMANN (2007a). Adatok: költségvetési törvény, 2007, közoktatási törvény, KIR iskolai adatbázis, 2006.

[12.2. TÁBLÁZAT]

Az óraszám emelése nélkül az 

új formula rövid távon inkább 

a támogatások csekély mér-

tékű növekedésével járt volna 

együtt, e nélkül viszont csök-

kent a központi támogatások 

mértéke.
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OKTATÁSI SZINT ÉVFOLYAM

TÁMOGATÁS, 2007

(1)
1–8. hónap

(2)
9–12. hónap

(3)
9–12. hónap szerint 

várhatóand

(4)
9–12. hónap, korábbi 

pedagógus-óraszámmal 
számítva

tanuló/év
(ezer forint)

évi összes 
(milliárd 

forint)

tanuló/év
(ezer forint)

évi összes 
(milliárd 

forint)

tanuló/év
(ezer forint)

évi összes 
(milliárd 

forint)

tanuló/év
(ezer forint)

évi összes 
(milliárd 

forint)

Óvoda

1.a 199 0,07 172 0,06 172 0,06 173 0,06

2–3.a 199 9,62 203 9,79 172 8,32 203 9,82

1.b 199 0,91 207 0,94 207 0,94 207 0,94

2–3.b 199 54,70 243 66,79 207 56,77 243 66,80

Általános iskola

1. 204 20,11 146 14,37 146 14,37 153 15,05

2–3. 204 40,21 183 36,07 148 29,20 191 37,73

4. 204 21,03 222 22,84 169 17,40 232 23,94

5. 212 23,93 172 19,40 172 19,40 188 21,27

6. 212 23,73 198 22,12 172 19,23 217 24,26

7–8. 212 49,21 224 52,09 195 45,30 247 57,42

Középfokú 
iskolák 
(szakiskola 
9–10. nélkül)c

9. 262 24,78 212 20,07 212 20,07 233 22,08

10. 262 23,40 229 20,41 212 18,95 251 22,45

Szakiskola 9–10c
9. 262 8,81 258 8,68 258 8,68 284 9,55

10. 262 6,92 258 6,82 258 6,82 284 7,50

Középfokú 
iskola 11–13. 262 43,77 271 45,22 251 41,99 297 49,66

Szakképző 
és elméleti

1. 210 16,27 185 14,32 185 14,32 203 15,72

2– 210 11,95 199 11,33 185 10,52 218 12,43

Összesen (milliárd forint)

Óvoda 65,29 77,58 66,09 77,62

Általános iskola 178,23 166,89 144,90 179,68

Középfokú iskolák 135,90 126,86 121,36 139,39

a Legfeljebb napi 8 óra.
b Több mint napi 8 óra.
c A teljesítménymutató meghatározásánál a 9. évfolyam esetében a költségvetési törvény a közoktatási törvény átlagos osztálylétszámait veszi 
figyelembe. A szakiskolák 9–10. évfolyamai esetében (és csak ebben az esetben) ez alacsonyabb, mint a költségvetési törvény mellékletében 
megadott átlagos osztálylétszám. A számításokban a közoktatási törvény adata szerepel.
d Feltételezve, hogy a teljesítménymutató kiszámítása minden évfolyamon a közoktatási törvény átlagos osztálylétszámait veszi figyelembe 
(jelenleg csak az oktatási szakaszok kezdő évfolyamain, a többi évfolyamon rendszerint alacsonyabbak az átlagos osztálylétszámok).

[FORRÁS] HERMANN (2007a). Adatok: költségvetési törvény, 2007, közoktatási törvény, KIR iskolai adatbázis, 2006.

[12.3. TÁBLÁZAT] A KÖZOKTATÁSI ALAPNORMATÍVÁK FAJLAGOS ÉS ÖSSZESÍTETT ÉRTÉKE 2007-BEN
(a 2007-es őszi számítási mód alkalmazásával a közoktatási törvény szerinti átlagos osztálylétszámok, 
illetve a korábbi pedagógus-óraszámok alapján)
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kenést, mivel a szabályozás jelentős mértékben ellensúlyozhatja a költségek 
csökkenésére ható tényezőket (12.4. táblázat).

Az elemzések azt mutatják, hogy mind a helyi és még inkább a központi 
irányítás különböző szabályozási eszközökkel, az oktatás kiterjesztésével pró-
bálja a — konfliktusokat is generáló — tanárlétszám-csökkenést ellensúlyozni. 
A következőkben a költségek növelésére ható szabályozási elemek közül az 
óvoda és a nyelvi előkészítő (nulladik) tanév tervezett kiterjesztését vesszük 
figyelembe a tanulólétszám és az ebből fakadó működési költségek becslé-
sénél. Fontos megjegyezni, hogy ez a becslés nem a költségvetés közoktatási 
kiadásainak teljes összegére vonatkozik, és nem terjed ki minden szabályozá-
si elemre. Amire itt vállalkoztunk, az a költségvetési mozgástér nagyságának 
feltérképezése az elkövetkező néhány évben a tanulólétszám függvényében, 
azzal a feltevéssel, hogy a normatív támogatások jelenlegi formája és a szerep-
lők viselkedése változatlan marad.

5. A diáklétszám alakulásának becslése. A diáklétszám alakulásának becslése-
kor a Népességtudományi Kutatóintézet népesség-előreszámításának adataiból 
(elérhető KSH NKI honlapján: http://www.demografia.hu/Tudastar/nepelo.
html) és a jelenlegi oktatási részvételi arányokból indultunk ki.4 Egyrészt meg-
becsültük a tanulólétszám alakulását, amennyiben a részvételi arányok válto-
zatlanok maradnak, másrészt kalkuláltunk az óvodai ellátás hároméves kortól 
való kiterjesztésével és az idegen nyelvi előkészítő évfolyamon tanulók arányá-
nak lényeges növekedésével. Az óvodások esetében — a népesség-előreszámítás 
alapján — már néhány év múlva érzékelhető létszámnövekedésre számíthatunk 

 [4] A számításokat Hermann Zoltán végezte. Az alapbecslés során változatlan részvételi arányt felté-
telezve minden évjárat esetében: a 2007. évi adatok alapján kiszámolta, hogy egy-egy korosztály 
mekkora hányada tanul a közoktatásban az egyes évfolyamokon. Így az egy adott évfolyamon 
tanulók becsült száma a t-edik évben:

       , t = 2008, 2009, …, 2020; k = 3, 4, …, 25;

 ahol D a diákok, N a népesség számát, t a tanév kezdő évét, j az évfolyamot, k pedig az életkort jelöli.
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2007

,
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A KÖLTSÉGEKET CSÖKKENTŐ ÉS NÖVELŐ TÉNYEZŐK

KÖLTSÉGEK CSÖKKENÉSÉRE HATÓ TÉNYEZŐK KÖLTSÉGEK NÖVEKEDÉSÉRE HATÓ TÉNYEZŐK

Gyermeklétszám-csökkenés Meghosszabbodó iskoláztatás, óvoda kiterjesz-
tése, idegen nyelvi év kiterjesztése

Fajlagosok OECD mértékéhez való közelítéssel 
hatékonyságnövekedés

Nem megfelelő önkormányzati finanszírozás, 
ösztönzés

Intézményi összevonások, társulások (térségi 
integrált szakképző központok) létrejötte 

Sajátos nevelési igényű és integrált oktatás bő-
vülő tanárierőforrás-igénye

Pedagógus-óraszám emelése Közalkalmazotti béremelés

Teljesítménymutató-alapú finanszírozás Egyházi iskolák kiegészítő támogatásának nö-
vekedése

[12.4. TÁBLÁZAT]
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Összes diák–2

még akkor is, ha az óvodai részvételi arány nem növekszik. Nyelvi előkészítő 
évfolyamon 2007-ben a kilencedikes diákok 13 százaléka tanult, a gimnazis-
ták körében ez az arány 24 százalék, a szakközépiskolások között 13 százalék 
volt. A nyelvi előkészítő évfolyam kiterjesztésénél a gimnazisták és szakkö-
zépiskolások körében az arányok megkétszereződésével, illetve meghárom-
szorozódásával számolunk (gimnázium: 50 százalékos, illetve 75 százalékos 
arány; szakközépiskola 30 százalékos, illetve 40 százalékos arány). Összessé-
gében arra számíthatunk, hogy a következő tíz évben — az óvodás- és iskolás-
korú népesség alakulását követve — a közoktatásban tanulók száma jelentősen 
csökkenni fog. Ez a csökkenés tíz év alatt megközelítheti a 170 ezer főt, de az 
óvodai ellátás és a nyelvi előkészítő évfolyamok igen jelentős mértékű kiter-
jesztése esetén is több mint 120 ezer fővel kisebb lesz a közoktatásban részt 
vevők száma (12.7 ábra).

6. A központi költségvetés közoktatási működési kiadásainak becslése. A követ-
kező tíz évben a diáklétszám csökkenése és a szigorúbb osztálylétszám-sza-
bályozásnak a támogatási formulában való fokozatos érvényesítése jelentősen 
csökkenti a központi költségvetés közoktatási kiadásait, amennyiben a támo-
gatási formula változatlan marad (HERMANN, 2007b). A kiadások csökkenése 
a következő négy-öt évben lesz a legnagyobb mértékű. Egyrészt azért, mert 
ebben az időszakban jelentkezik az osztálylétszám-szabályozás változásának 
egyszeri (de időben elnyújtott) hatása. Másrészt, a népesség-előreszámítás 
adatai alapján a diákok létszáma is ebben az időszakban csökken a legnagyobb 
mértékben. 2013 után stagnáló, illetve lassan emelkedő létszámra számítha-
tunk. Az óvodai ellátás és a kilencedikes nyelvi előkészítő évfolyam jelentős 
kiterjesztése számottevően befolyásolhatja azt, hogy milyen mértékben csök-

A következő tíz évben a köz-

oktatásban tanulók száma 

jelentősen, közel 170 ezer 

fővel, csökkeni fog, az óvodai 

ellátás és a nyelvi előkészítő 

évfolyamok igen jelentős 

mértékű kiterjesztése esetén 

is több mint 120 ezer fővel.

Összes diák–1: Alapbecslés — összes diák száma az iskolába járók változatlan részvételi arányai esetén. 
Összes diák–2: Az összes diák száma az óvodai ellátás teljes körűvé tétele és a kilencedikes nyelvi előké-
szítő évfolyam háromszoros kiterjesztése esetén. Az évszámok a tanév kezdetét jelölik.

[12.7. ÁBRA]

A várható tanulólétszám 
alap- és középfokon 

változatlan 2007. évi 
részvételi arányokkal, 

illetve az óvodai ellátás 
és a nyelvi előkészítő 

évfolyam kiterjesztésével, 
2007–2020

[FORRÁS] HERMANN (2007b).
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kennek a központi kiadások. Egyfelől, mindkét változás növeli a közoktatás-
ban részt vevők számát adott óvodás- és iskoláskorú gyermeklétszám mellett 
(másként fogalmazva nő az óvodában és iskolában eltöltött évek átlaga). Más-
felől, a nyelvi előkészítő évfolyam kiterjesztése közvetlenül növeli a két tanítási 
nyelvű képzéshez kapcsolódó kiegészítő támogatás végösszegét. Összességé-
ben öt év alatt hozzávetőlegesen 60 milliárd forinttal csökkenhetnek a kiadások 
az alapbecslés szerint, de az óvodai ellátás és a kilencedikes nyelvi előkészítő 
évfolyam jelentős kiterjesztése esetén ez a csökkenés akár 10-15 milliárddal is 
kevesebb lehet (lásd 12.8. ábra).

A költségeket befolyásoló változások közül jó néhány hatásával nem tud-
tunk számolni. Így a sajátos nevelési igényű (SNI) tanulók számának változá-
sa nehezen kalkulálható, mivel az részben a szabályozási változások, részben 
az elérhető támogatások függvényében is alakul. Hasonlóan nem számoltunk 
a társulások és térségi integrált szakképző központok (TISZK) költségekre gya-
korolt hatásával, mivel a rendelkezésre álló információk még azt sem teszik 
lehetővé, hogy megítéljük, vajon ezek a költségek csökkenése vagy növelése 
irányába hatnak-e. Az egyházi oktatás kiegészítő támogatása nőhet a jelenle-
gi szabályozás mellett, amennyiben a központi támogatások csökkenésével 
együtt nőnek az átlagos önkormányzati kiadások. 2007-ben a tanulók mintegy 
6 százaléka járt egyházi iskolákba, ezért a fajlagos támogatások csökkenéséből 
származó kiadáscsökkenés 6 százalékára rúghat az egyházi kiegészítő támo-
gatás növekedése, amely a központi kiadásokba beépülő egyszeri hatásként 
jelentkezik.

A bemutatott becslések nem tekinthetők a központi költségvetés közok-
tatási kiadásai előrejelzésének. Egyrészt a létszámváltozás kiadásokra gya-
korolt becslése a legutolsó megfigyelt év oktatási részvételi arányaira épül, 
az óvodai ellátás és nyelvi előkészítő évfolyam kiterjesztésére vonatkozóan 

[12.8. ÁBRA]

A költségvetési alap-
hozzájárulás* és a két 

tannyelvű oktatás 
támogatásának várható 

alakulása a közoktatásban 
az egyes korosztályokból 

járók részarányának 
változatlansága mellett, 

illetve az óvodai és 
a kilencedikes nyelvi 
előkészítő évfolyam 
kiterjesztése esetén 

tanévenként, 2007–2020 
(milliárd forint)

[FORRÁS] HERMANN (2007b).

*Csak az óvodai ellátás és iskolai oktatás támogatása — a napközi, kollégium, művészetoktatás és gyakorlati 
szakképzés nélkül.
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önkényes feltevésekkel éltünk, ráadásul a kiegészítő normatívákat nem vet-
tük figyelembe a becslés során. Másrészt figyelembe kell venni azt is, hogy 
a költségvetésre vonatkozó döntések politikai döntések is egyben, és mint 
ilyenek, nehezen előrejelezhetők. Mindezen hibákkal együtt úgy tűnik azon-
ban, hogy a becslések közel állnak a megtakarítási lehetőségekre vonatkozó 
alsó becsléshez, hiszen a legtöbb esetben a kiegészítő normatívák kiadásai 
is várhatóan csökkennek a létszám csökkenésével, a képzés lehetséges ki-
terjesztésével számolva pedig nagyon nagy arányú (azaz kevéssé valószínű) 
létszámbővülést feltételeztünk.

Összefoglalva, úgy tűnik, hogy jelentős megtakarítási lehetőségek vannak 
a rendszerben még akkor is, ha az új — a közoktatás további kiterjesztését 
támogató — szabályozási elemeket is figyelembe vesszük. Ennek egyik oka, 
hogy a tanulólétszám az elkövetkező tíz évben jelentősen csökkenni fog, és 
ezt a hatást az óvoda és a nyelvi év kiterjesztése is csak részben enyhíti. En-
nek következtében az elkövetkező öt évben körülbelül 50 milliárd forint meg-
takarítással számolhatunk. Kérdés, hogy ez az összeg a költségvetési egyenleg 
javítását szolgálja majd, vagy a közoktatás eredményesebbé tétele érdekében 
kerül-e felhasználásra.

� JAVASLATOK

1. A gyermeklétszám csökkenéséből fakadó megtakarítások lehetőséget adnak 
arra, hogy a tanári munkaerő minőségének javításához középtávon kiszámítha-
tóan növelni lehessen a béreket.5 Ennek az a feltétele, hogy valóban megtaka-
rítás keletkezzen. Ha ez a megtakarítás döntően az önkormányzatoknál jelent-
kezik, amelyek ezt szabadon használhatják fel, akkor — az eddigi tapasztalatok 
alapján — feltehetően nem csökkentik a pedagóguslétszámot, akkor viszont 
kevés esély marad a tanári minőség javítását elősegítő bérnövekedésre.

2. A mérési-értékelési rendszer működtetése stabil, kiszámítható finanszí-
rozást és ugyancsak pótlólagos forrásokat igényel, ami szintén finanszíroz-
ható a megtakarításokból.6 A 2007. évi költségvetés ugyan majdnem 300 
millió forintot szánt erre az oktatási tárca büdzséjében, mégis évről évre 
bizonytalan e feladat finanszírozása. Amennyiben ez a cél prioriást kap 
(ahogy a konvergenciaprogram is ezt erősíti), akkor az erre a célra szánt 
forrásokat kiemelten kell kezelni és ellenőrizni. Így a tárca és az Oktatási 
Hivatal (volt OKÉV) részéről évről évre tételes elszámolást lehetne kérni 
erről a területről.

 [5] A kötet 10. fejezetében bemutattuk a tanári béremelésre vonatkozó javaslatunkat.
 [6] A mérési-értékelési rendszer működtetésére vonatkozó javaslatainkat a kötet 7. fejezete foglalja össze. 
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3. A központi finanszírozás ösztönző hatását a hatékonyság javítására erősíte-
né, ha a támogatások fajlagos összege több évre előre kiszámítható és reálér-
tékben rögzített lenne. Minél inkább képes a központi kormányzat hihetően 
elkötelezni magát amellett, hogy a támogatási rendszer évről évre történő vál-
toztatásai nem követik a tanuló/pedagógus arány csökkenését (azaz a tartós 
és folyamatos alkalmazkodás elkerülhetetlen), annál erősebb lesz a támogatási 
rendszer ösztönző hatása. Ehhez jó kiindulópont lehet az alapnormatíva esetén 
bevezetett formula, ugyanakkor az alapösszeget célszerű lenne a mindenkori 
közalkalmazotti (vagy tanári) bértábla szerint átlagosnak vagy tipikusnak te-
kinthető bérek összegéhez kötni.

4. Az önkormányzatok megfelelő ösztönzéséhez az önkormányzatok műkö-
dését elemző tanulmányokra, értékelésekre lenne szükség. Célszerű lenne 
az oktatásirányítás, a tanügyi szabályozás és a különféle egyedi támogatási 
programok részletes áttekintése abból a szempontból, hogy ezek mely ele-
mei milyen mértékben járultak hozzá a tanuló/pedagógus arány növekedé-
séhez. A demográfiai változáshoz történő helyi alkalmazkodás gyengeségei 
mellett fel kell tárni a tanuló/pedagógus arány csökkenésének további okait, 
enélkül ugyanis aligha érhető el tartósan a tanuló/pedagógus arány számot-
tevő csökkentése.

5. Javasoljuk a szakmapolitikai beavatkozások rendszeres értékelését és vissza-
csatolását. A ráfordítást növelő pedagógiai programok (például idegen nyelvi 
előkészítő év) valódi, ár/érték arányt is figyelembe vévő szisztematikus érté-
kelésére van szükség. Javasoljuk, hogy új, fejlesztő beavatkozásokat csak ér-
tékelés után lehessen bevezetni.

6. Magyarországra a közeljövőben az eddigieknél még nagyobb összegű fejlesz-
tési pénz fog beáramlani az európai strukturális alapokból. Célszerű lenne az Új 
Magyarország Fejlesztési Terv (ÚMFT) közoktatást érintő részeire vonatkozóan 
meghatározni, hogy azok majd a fenntarthatóság érdekében milyen működési 
költségeket igényelnek. Ennek felmérése, tudomásunk szerint, nem történt meg 
eddig, részben azért, mert ennek jelentőségét az érintett szereplők nem érté-
kelik kellő súllyal. Mind az informatikai fejlesztések, mind az épületfelújítások 
hosszabb távon a folyó költségeket is növelik, mivel karbantartást, üzemelte-
tést igényelnek. A mérési-értékelési rendszer is hosszabb távon működő in-
tézményrendszert feltételez, ami szintén tartósan növeli a folyó költségeket. 
Ha ezekkel a költségekkel nem kalkulálunk, akkor fennáll annak a veszélye, 
hogy a megtakarított forrásokat nem lehet a közoktatás eredményességére vo-
natkozó javaslatok finanszírozására fordítani, hanem azok elfolynak az előre 
nem tervezett működtetési kiadások finanszírozására.

A támogatások fajlagos 

összege több évre előre ki-

számítható és reálértékben 

rögzített lenne.

Az önkormányzatok működé-

sét elemző tanulmányokra, 

értékelésekre lenne szükség.

Szakmapolitikai beavatkozá-

sok rendszeres értékelése és 

visszacsatolása kellene.
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