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A 2005-ös év legfontosabb eseménye a magyar közokta-
tásban kétségkívül az új típusú érettségi bemutatkozása
volt. A vizsga átalakításának szükségességérôl, a tartalmi
és formai változtatások módjáról, a célokról és a funkci-
ókról a bevezetést megelôzô évek során lefolytatott viták,
egyeztetések eredményeképpen az eredeti elképzelések
némileg módosultak ugyan, de még „kompromisszumos”
végsô formájukban is hordoztak annyi újdonságot, hogy
jogosan várhatta szorongással vegyes kíváncsisággal ok-
tatáspolitikus, pedagógus és diák egyaránt: vajon hogyan
valósul meg mindez a gyakorlatban? Azután megszülettek
az eredmények, a szorongást felváltotta a felszabadult
öröm, és a híradások már az érettségi új formájának min-
dent elhomályosító sikerérôl szóltak. Márpedig a homály
veszélyes: nem árt megôrizni a tisztánlátásunkat…

Kezdô- és peremfeltételek

Az érettségi átalakítása tulajdonképpen csak egyik eleme
a magyar közoktatás megújítását célzó reformnak,
amelynek szükségességérôl a 2000-ben elvégzett PISA-
vizsgálat lehangoló eredménye mindenkit meggyôzhe-
tett. Az OECD által kezdeményezett és koordinált, a
trendek nyomon követése érdekében háromévente meg-
ismételt felmérés három tudásterületre, az olvasás–szö-
vegértésre, a matematikai–logikai gondolkodásra, illetve
a természettudományos mûveltségre koncentrálva tesz-
teli a tanulók képességeit. A vizsgálat célja annak megál-
lapítása, hogy a részt vevô 32 országban a 15 éves diá-
kok mennyire felkészültek arra, hogy megállják helyüket
a mindennapi életben: konvertálható tudással rendelkez-
nek-e, képesek-e új ismereteket befogadni és azokat
alkalmazni, vagyis várhatóan mennyire tudnak majd a
munkaerôpiac támasztotta követelményeknek megfelel-
ni. 2000-ben az olvasási–szövegértési kompetenciára,
2003-ban a matematikai ismeretek alkalmazásának ké-
pességére fókuszált a felmérés, és a diákok eredményei
alapján bizony mindkét alkalommal igen rosszul vizsgá-
zott a magyar közoktatás. Kiderült, például, hogy 10.
osztályos tanulóink mintegy fele alig, negyede pedig
egyáltalán nem érti meg azt, amit olvas. De az olvasási–
szövegértési képességek alapján elért 25. helyezésnél
más területeken sem végeztek sokkal elôrébb a magyar
diákok: a problémamegoldó képességet tekintve a 20., a
matematikai tudás alkalmazási képességét illetôen a 25.,
míg a természettudományos ismeretek alkalmazásánál a
17. helyet sikerült „elcsípni”.

A rossz eredményeket nem lehetett szônyeg alá söpör-
ni. Ha kezdetben voltak is olyan nézetek, melyek a fel-

mérés gyakorlatorientált problémafelvetéseiben, az alkal-
mazott módszerben keresték a hibát, végül mégis szem-
besülni kellett a kimagyarázhatatlan ténnyel: a magyar
közoktatásban a tudás alkalmazására való képesség fej-
lesztése helyett a lexikális ismeretek átadása dominál.
Némi késlekedéssel a hivatalos oktatáspolitika belátta, ha
nem akarjuk, hogy fiataljaink szerencsésebb országokban
született kortársaikhoz képest behozhatatlan hátránnyal
induljanak a munkaerôpiacon folyó versenyben, akkor
változtatásokra van szükség egész oktatási rendszerünk-
ben. A rendkívül összetett feladat megoldását célzó kon-
cepció kimunkálásában sokan vettek részt, de nem ele-
gen. A rendszerben dolgozó pedagógusok java része
csak annyit érzékelt, hogy ismét mindent felforgatnak,
egy mûködô szisztémát felborítanak, az amúgy sem egy-
szerû tanári munkát csak tovább nehezítik és bonyolítják.
Dehogyis jutott el a többséghez a nemzetközi felmérés
eredménye! A tervezett változtatásokról esetlegesen véle-
ményüket kérô kérdôíveket pedig (sokszor joggal) csak
az egyes „fent született elképzelések igazolására szolgáló
úri huncutságként” fogadták. Hogy a kellô tájékoztatás
hiánya, vagy a pedagógusok érdektelensége-e a fôbûnös,
azon lehet vitatkozni, de már nem érdemes. Tény, hogy a
reform „felülrôl” indítva érte az oktatásban dolgozókat, és
elég sok ellenérzést keltett.

Az átalakítás elôször a tartalmi szabályozás eszközeit
érintette, vagyis a tanterveket. A dokumentumok összeál-
lítói elôtérbe kívánták helyezni a kompetenciák fejleszté-
sét, és hogy ezek elegendô teret kapjanak, csökkenteni
próbálták azt az információmennyiséget, amit a tanulók-
nak el kell sajátítaniuk. Ahogyan várható volt, ez nem
ment simán és általában nem is sikerült. A tantervek
többsége inkoherens, a teljesíthetetlenséget magában
hordozó alkotmány lett. Kétségtelen, hogy teljes körû
egyetértéssel találkozó tantárgyi követelményrendszert
nagyon nehéz megalkotni: ha a szaktanárok egy része
bizonyos elemeket kihagyhatónak, sôt kihagyandónak
ítél is, biztosan lesz egy másik csoport, amelynek tagjai
ugyanazokat kihagyhatatlannak tartják. Még nagyobb
vitákat eredményez, ha a hagyományos ismeretek egyes
részeinek kényszerû elhagyása együtt jár új, eddig nem
tanított ismeretek, tudáselemek megjelenésével. Márpe-
dig ezúttal nemcsak a megszokott tantárgyak ismeret-
anyagában bukkantak fel új tartalmak, hanem egyidejû-
leg eddig ismeretlen oktatási területek, „modulok” is je-
lentkeztek tanóraigénnyel, úgyhogy fennállt annak a ve-
szélye, hogy a diákok napi óraterhelése a csillagos egek-
be emelkedik. „Mert a közoktatás eddig mindig csak ex-
tenzív válaszokat adott: az iskola egyre nagyobb mérték-
ben terhelte a diákot, egyre több részben felesleges, rész-
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ben romlékony ismeretet próbált vele elsajátíttatni, mely
a késôbbi boldogulásához egyáltalán nem kellett. Növel-
ték a kötelezô óraszámot, növelték az egyes tananyagok-
ba belezsúfolt információmennyiséget, s egyre alacso-
nyabb életkorba nyomtak le bizonyos tanulnivalókat,
mert ha valamit nem ötödikben, nyolcadikban kezd el
tanulni a gyerek, hanem másodikban, harmadikban,
akkor biztos megtanulja a felvételiig… Extenzív válaszok
tömege.” – olvashatjuk egy, az oktatási miniszterrel ké-
szült interjúban. Ugyanebben a beszélgetésben a tanulók
túlzott óraterhelésének elkerülése érdekében alkalmazott
intézkedést is ismerteti: „Lecsökkentettük a kötelezô óra-
számot a ’98-as szintre. Ez mennyiségi kérdésnek tûnik,
de nem az. Az van mögötte, hogy korlátozzuk azoknak
az extenzív válaszoknak a lehetôségét, amirôl beszéltem”
[10]. A pedagógusok többsége ebbôl annyit észlelt, hogy
bár a tantervek a tényanyag mennyiségének alig észreve-
hetô mérséklése mellett új feladatokat, célokat fogalmaz-
nak meg, a teljesítésükre szánt idôkeret olyan mértékben
lecsökken, hogy nincs az a pedagógiai–módszertani esz-
közrendszer, amivel eleget lehetne tenni az elvárásoknak
– már ha azokat komolyan vesszük. A tanácstalan, elbi-
zonytalanodott tanároknak a kimeneti szabályozó, az
érettségi vizsga követelményrendszerének megfogalma-
zásával és közzétételével kívántak valamiféle kapaszko-
dót nyújtani, több-kevesebb sikerrel.

A megváltozott hangsúlyok, a közoktatásban megjele-
nô új tartalmak és célok, nem utolsósorban a középfokú
(és a felsôfokú) oktatás tömegessé válása természetesen
szükségszerûvé tette az érettségi vizsga szerepének, fel-
adatának, szerkezetének átgondolását, átformálását is. A
számos jó szándékú és hozzáértô ember munkája nyo-
mán testet öltött koncepció az új érettségi vizsga legfon-
tosabb jegyeiként a következôket jelölte meg: egységes-
ség, kétszintûség, a korábbiakhoz viszonyított tartalmi
váltás, standardizáltság és a képességek, kompetenciák
mérésére helyezett nagyobb hangsúly [1].

Az érettségi megreformálásának egyik mozgatórugója
az a szándék volt, hogy a vizsga a változtatások után al-
kalmassá váljon a felsôoktatási felvételi kiváltására. Az
érettségi vizsga felvételiként való elfogadása mellett szóló
legsúlyosabb érv az volt, hogy ilyen módon majd a köz-
oktatás határozza meg a vizsgakövetelményeket, és nem
az egyetemek, illetve fôiskolák. Az elképzelt új érettségi
olyan kombinált értékelés, amely amellett, hogy szinteti-
záló záróvizsga és szelekcióra alkalmas megmérettetés, a
pedagógiai munka átgondoltabb tervezését, az új értékek
beépülését, a módszertani megújulást, gazdagodást segí-
tô diagnosztikus funkciókat is ellátja [2, 3]. Ha mindezen
kritériumoknak megfelel, akkor az érettségi vizsga a vá-
rakozások szerint jól megoldja a közoktatás kimeneti
szabályozásának feladatát.

A közoktatásban bevezetett változtatások közül a ma-
túra megreformálása került leginkább reflektorfénybe,
ezzel foglalkozott legtöbbet a közvélemény, a média és
természetesen maguk az érintettek, a pedagógusok és a
diákok is. Úgy tûnt, az új érettségitôl függ minden, sike-
ressége vagy kudarca az egész átalakítási folyamat sorsát
eldöntheti. Nem véletlen, hogy a mindenkori oktatáspoli-
tika irányítói is legtöbbet ezzel a kérdéssel foglalkoztak.

Az érettségi megváltoztatása a hozzá tapadó társadalmi
szerep fontossága miatt indoklásra szorult, meg kellett
gyôzni a közvéleményt a reform fontosságáról, pozitív
hatásairól. Álljon itt illusztrációként az oktatáspolitika
vezetô személyiségeivel 2002-ben, illetve 2005-ben készí-
tett riport egy-egy részlete:

„Az oktatási rendszer nálunk felülrôl meghatározott, a
közoktatás alakulását a felsôoktatás, a felvételi vizsga
követelményei határozzák meg. Amint az köztudott, a
felvételi vizsgán a lexikális ismereteket kérik számon a
diákoktól. Ha sikerül elérni azt, hogy ne a felvételi vizsga
legyen a középfokú oktatás egészét meghatározó legfôbb
szempont, hogy ne a vizsgapontokért való tanulás hassa
át a középiskolát, akkor sokkal nagyobb tere lehet a
kompetenciák fejlesztésének az iskolában. A kerettanterv
és a kétszintû érettségi ennek a felülrôl való meghatáro-
zottságnak a megszüntetését kívánja elôsegíteni. Ha a
vizsgákon és a mérésekben elôtérbe kerül a kompeten-
ciák, képességek értékelése, mérése, az felerôsíti a kom-
petenciafejlesztést, és az iskola ebben az irányban fogja
kondicionálni a gyerekeket.” (Sió László, az OM politikai
államtitkára, 2002. március [11].)

„A tananyagcsökkentés terén a nagy változást a két-
szintû érettségi hozza. Ennek lesz a legerôsebb visszaha-
tása néhány év múlva, ha a tanárok és a szülôk már elhi-
szik, hogy ez a rendszer így marad, és látják, hogy a gye-
reknek tényleg nem kell, mondjuk, magyarból negyven
írói életrajzot tudni ahhoz, hogy egyetemre vagy fôisko-
lára kerüljön. Hiába vezetünk be egy új NAT-ot, hiába
mondjuk azt, hogy a tananyagba nem kell ennyi lexikális
ismeretet belezsúfolni, csak akkor nem fognak, ha ez már
nem kell az elôrehaladáshoz, tehát nem ezt várja el a
szülô az iskolától.” (Magyar Bálint, oktatási miniszter,
2005. [10])

A „puding próbájára”, az egységes kétszintû érettségi
vizsga lebonyolítására elsô alkalommal 2005 májusában–
júniusában került sor. Az eredmények valamennyi tan-
tárgy esetében jobbak lettek, mint amilyeneket a régi
rendszerû érettségi vizsgákon elértek a tanulók.

Például a fizika tantárgyat tekintve az érettségi érdem-
jegyek átlaga az elôzô évek eredményeit valamivel meg-
haladva 3,85 lett [5]. Az elégséges érdemjegyek mennyi-
sége 30% fölötti értékrôl 10% körüli értékre csökkent, és
mintegy kétszeresére nôtt a vizsgát jó minôsítéssel záró
diákok száma.

Az átlageredményekben bekövetkezett pozitív válto-
zás, a minôsítéseknek az ideális állapotot az eddigieknél
jobban megközelítô eloszlása a koncepció körül bábás-
kodóknak, a vizsga sikeréért aggódóknak megnyugvást
okozhatott, a bemutatkozás jól sikerült. Érthetô elége-
dettséggel (és megkönnyebbüléssel) nyilatkozott errôl
például az OKÉV fôigazgatója: „Az új típusú érettségi
beváltotta a hozzá fûzött elvárásokat. Teljesen megújítot-
ta az egyes tantárgyak vizsgakövetelményeit, s ez hosszú
távon is nagy hatást fog gyakorolni közoktatásunkra. Az
új típusú követelmények, vizsgaformák, értékelési rend-
szerek általános elismerést arattak szakmai körökben és a
diákok között is. Azzal, hogy a korábbi érettségiknél sok-
kal reálisabban mérte a vizsgateljesítményeket, megfelelô
alapot adott a felvételi döntésekhez is” [6].
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Egy kicsit persze elgondolkodhatunk: honnan ez az
ugrásszerû teljesítményjavulás? Az eddigi években nem
jól vizsgáztattunk, alulértékeltük az érettségizôket? Nem
jól, és/vagy nem jót kértünk számon? Vagy – mivel az
érettségi vizsga az odáig elvezetô pedagógiai folyamat
eredményességét is minôsíti – ezt a sikert értelmezhet-
jük-e úgy, hogy az új érettségi koncepció és a hozzá il-
leszkedô tanterv olyan jótékony hatással volt a közokta-
tás minôségére, az alkalmazott pedagógiai módszerekre,
hogy annak máris ilyen látványos eredménye lett? Ha
igen, akkor minden rendben van…

Természettudományos helyzetkép

A közoktatásban elindított átalakulási folyamat egyértel-
mû vesztese a természettudományok, ezen belül a fizika
tanítása. Az egymást gyorsan követô és felülíró folyamat-
szabályozók (a NAT kétféle változata, kerettanterv) végül
– kis túlzással – a „tûrt, de nem támogatott” kategóriába
sorolták a fizikát. Kiszorult az általános iskola hatodik
osztályából, és – a néhány iskolában speciális óraterv
szerint folyó képzéstôl eltekintve – a gimnáziumok utolsó
évfolyamán is csak azok tanulják, akik érettségi elôkészí-
tô képzésre jelentkeztek ebbôl a tantárgyból. De nem járt
sokkal jobban a biológia, vagy a kémia tanítása sem. Az
érettségi végsô formájában nem kapott helyet az a kez-
deti elképzelés, mely szerint egy (választható) természet-
tudományos tárgyból mindenkinek kötelezô lett volna
vizsgát tennie. Pusztába kiáltott szó maradt az MTA ad
hoc bizottságának figyelmeztetése: „…elengedhetetlen-
nek tartjuk, hogy a kötelezô érettségi tárgyak között le-
gyen egy természettudományos tantárgy is. A hazai ha-
gyományok és a mai közvélemény szerint is ebben érték-
ítélet van, ennek társadalmi üzenete van, másrészt rend-
kívül fontos – létében pozitív vagy hiányában negatív –
visszacsatoló funkciója van” [12].

Hogy miért szorult háttérbe a reformkoncepció kidol-
gozása során a természettudományok oktatása? Talán
azért, mert ott még nem olyan nagy a baj? Hiszen a nem-
zetközi felmérések szerint ezen a területen még „csak” a
középmezôny vége felé helyezkedünk el, nem a sereg-
hajtók között! Igaz, ahhoz képest, hogy néhány évvel
ezelôtt még élen jártunk a természettudományos nevelés
terén, ez visszaesés, de még nem szégyen…

Nem hiszem, hogy ez a gondolkodás vezetett volna a
reáliák ilyen mértékû térvesztéséhez. Az okok ennél sokkal
összetettebbek, mélyebben gyökerezô problémáról van
szó. Mindmáig nem sikerült elfogadtatni a közvélemény-
nyel, hogy „a természettudományos ismeretek és képes-
ségek a 21. századi általános mûveltség, a tudás alapú tár-
sadalom meghatározóan fontos komponensét adják” [12].
Leegyszerûsítve: ha egy rádiós vagy televíziós személyiség
mondjuk József Attilának tulajdonít egy Arany János tól
származó idézetet, az országos botrány, de ha égbekiáltó
ostobaságokat fecseg a paksi erômûben bekövetkezett
balesetrôl, az a „vájt fülûeken” kívül senkit sem zavar. (Fél-
reértés ne essék: egyik sem öröm…) Nemmagyar jelenség-
rôl van szó, az általános mûveltség tartalma, határai nehe-
zen meghatározhatók, a történelmi–társadalmi meghatáro-

zottságú eszményeken változtatni nem könnyû. De ez nem
jelentheti azt, hogy le kell mondanunk arról, hogy az isko-
larendszerû képzésben harmonikus, kiegyensúlyozott mû-
veltségképet mutassunk fel! Legalább a reményét fenn kell
tartanunk annak, hogy tanítványaink nem vesznek el a 21.
században, nehezebben manipulálható, félrevezethetô,
sokkal inkább gondolkodásra, összefüggések felismerésére
törekvô emberek lesznek.

Deklarált célok és tartalmak

De hiszen pontosan ezzel egybehangzó célokat tûznek ki
a fizikaoktatás számára a tantervek és az érettségi köve-
telményrendszere is! „A fizikatanítás elsôdleges célja a
gimnáziumban az általános mûveltséghez tartozó korsze-
rû fizikai világkép kialakítása… A diákoknak megmutat-
juk a természet szépségét és a fizikai ismeretek hasznos-
ságát. Tudatosuljon bennük, hogy a korszerû természet-
tudományos mûveltség a sokszínû egyetemes emberi
kultúra kiemelkedôen fontos része… Tudják megkülön-
böztetni a médiában elôforduló szenzációhajhász, meg-
alapozatlan »híradásokat« a tudományos értékû informá-
cióktól.” [13]

„A középszintû fizika érettségi vizsga célja annak meg-
állapítása, hogy a vizsgázó rendelkezik-e a köznapi mû-
veltség részét képezô fizikai ismeretekkel, …ismeri-e a
természettudományos gondolkodás, a természettudomá-
nyok mûvelése során egyetemessé fejlôdött megismerési
módszerek alapvetô sajátosságait, …megérti-e a napja-
inkban felmerülô, fizikai ismereteket is igénylô problé-
mák lényegét.” [8]

Tehát egyáltalán nem tûnik jogosnak a természettudo-
mányos nevelés háttérbe szorításával vádolni a reform-
koncepciót! Sôt, ezen a területen is részletes követelmé-
nyek jelölik ki az elengedhetetlen szemléletváltás irá-
nyát: a természettudományos tárgyak, köztük a fizika
oktatásának is el kell mozdulnia a hagyományos követel-
ményrendszer és a hozzá illeszkedô módszertan felôl a
képességfejlesztô jellegû, kompetencia-központú szemlé-
let felé, meg kell találni a helyes arányt az elsajátítandó
ismeretanyag mennyisége és a készségfejlesztés között.
Ilyen irányban kívánja befolyásolni az oktatási folyamatot
az érettségi szerkezetében végrehajtott változtatás is, ami
például a fizika tantárgy esetében elôdjénél összehason-
líthatatlanul sokszínûbb vizsgát eredményezett. Azzal,
hogy mérések, kísérletek elvégzését, értelmezését, fizika-
történeti ismeretek beépítésével színesített esszék, szó-
beli feleletek megszerkesztését is igényli a vizsgázóktól,
felkészültségükrôl sokkal árnyaltabb képet nyújt, egyben
kimeneti szabályozóként irányt mutat a felkészítést
végzô pedagógusoknak is, hogy milyen képességek, kom-
petenciák kialakítása, fejlesztése nem hanyagolható el az
oktatás során. Nem szabad, például – hogy csak egyet
említsünk – elhagyni a tanulókísérletek, mérési gyakorla-
tok végrehajtását.

Minden világos tehát, adott a cél és az irány – csak az
utat kell végigjárni! Ha járható…

Csakhogy a nemes célok elérhetetlenek, a színvonalas
követelmények teljesíthetetlenek, ha nincsenek meg az
eredményes oktatás pedagógiai feltételei. Az „extenzív
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válaszok” lehetôségének kizárását, a tanulók terhelésé-
nek mérséklését célzó óraszám-limitálás következtében a
négy–hat éven keresztül tanított természettudományos
tantárgyak heti másfél–két órával gazdálkodhatnak: egy-
szerûen nincs több, ezen egyetlen helyi tanterv sem vál-
toztathat. Az óraszámok nagymértékû csökkentése és a
készségfejlesztés középpontba állítása azonban nem járt
együtt az információmennyiség átgondolt, a tantárgy
logikáját nem csorbító, arányos redukciójával. A fizika
érettségi követelményrendszerébôl kimaradt ugyan a
hagyományos témakörök közül például a hidrosztatika,
vagy a merev testek gyorsuló forgómozgásának leírása,
de közben bekerült a sugárvédelem, vagy – emelt szinten
– a 2005-ben éppen 100 éves speciális relativitáselmélet,
emellett elvárás, hogy az elsajátított ismeretanyagot az
érettségizôk tudják új kontextusokba (pl. technikai alkal-
mazások, kultúrtörténeti, tudománytörténeti vonatkozá-
sok) beágyazni [4]. (Szeretném, ha nem lenne félreérthe-
tô: nagyon fontosnak tartom a tudománytörténet beépíté-
sét az oktatási–nevelési folyamatba, ezzel együtt soha
jobbkor nem lehetett volna a fizika érettségi követelmé-
nyei közé kronologikus adatokat beemelni…)

A célokat és követelményeket annak tükrében kell
szemlélnünk, hogy a természettudományok oktatására
szánt idôkeret átlépett egy kritikus határt – felülrôl lefelé
süllyedve. Örkény István gondolatait visszafelé forgatva:
a madzag és a ráfûzött paprikák meddig nevezhetôk fü-
zérnek? Három paprika még füzér? És kettô? És ha már
csak egy paprika fityeg a madzagon? A gyakorló pedagó-
gusok tudják: heti három óra alatt egy tantárgy már csak
fél-tantárgynak tekinthetô. Kettô alatt meg… És ezen
nem segít semmilyen didaktikai fogás, bevethetôk a leg-
modernebb oktatástechnikai eszközök, próbálkozhatunk
szimulációkkal, prezentációkkal, írásvetítôvel, a lehetô
legjobban elôkészített kísérletekkel, számítógépes mérés-
kiértékeléssel, csoportmunkával, differenciált foglalkoz-
tatással – hiába, a 45 perc 45 marad.

(Lassan harminc éve tanítok fizikát. Hozzá kellett
szoknom, hogy a rendelkezésemre álló idô szerény, min-
dig nagyon tudatosan meg kellett terveznem az óráimat,
be kellett vetnem minden olyan módszertani újdonságot,
fogást, amivel a tanulási folyamat hatékonysága növelhe-
tô. Nem gondoltam, hogy ennyi év tapasztalatával felvér-
tezve állandósult kudarcélményben lesz részem, minden
nap úgy jövök ki a tanterembôl, hogy már megint nem
tudtam eredményesen elvégezni az eltervezett munká-
mat. Képtelen vagyok tényeket közölni magyarázat nél-
kül, nem tudom kimondani például, hogy egy vezetô
ekvipotenciális, anélkül, hogy ne mondjam meg, hogy mi
az a potenciál – márpedig arra nincs idô, nem szerepel a
tananyagban. Nehezemre esik a kezdetben még kíváncsi
tanulók kérdéseit elutasítani: „majd szünetben keress
meg, most nincs rá idô”. Nem keres meg. Késôbb már
nem is kérdez… Nem tudok beletörôdni, hogy a termé-
szettudományos, egzakt gondolkodás mintáinak felmuta-
tása helyett felszínességre nevelünk a fizikaórákon. „Je-
lenségközpontú oktatás” – hangoztatjuk, de inkább jelen-
ségszintû oktatásról kellene beszélnünk… Bemutatjuk az
érdekességeket, majd tekintélyekre hivatkozva – ezt ne-
vezhetjük tudománytörténeti kitérônek – magyarázatként

közlünk egy összefüggést: tessék elfogadni! Akkor mi
különbözteti meg a fizikaórát a televízióban látható, pa-
rajelenségekkel foglalkozó mûsoroktól? Talán a szegé-
nyesebb kivitel…)

Nagyon nehéz a helyzet tarthatatlanságát általánosság-
ban lefesteni, a vég nélkül sorolható konkrét példák vi-
szont elfogadhatatlanul megnövelnék a terjedelmet, rá-
adásul az ilyen panaszáradat semmire nem jó, nem visz
elôre. Egy-két elgondolkodtató tényt mégis megemlítek.

Keretek, formák, elvárások

A közoktatásban a diákok túlnyomó része öt éven keresz-
tül, heti másfél–két órában tanul fizikát. Ez az öt év is
két részletre van darabolva: két évig az általános iskolá-
ban, három évig középiskolában folyik a képzés. Az egy
tanévre esô hatvan–hetven órában olyan tananyagmeny-
nyiséget kellene elsajátítani a tanulóknak, amit talán azzal
jellemezhetnénk legjobban, hogy azt a forgalomban lévô
tankönyvek általában harminc–negyven „leckére” bontva
tálalják. Ha ez még önmagában nem tûnne soknak, akkor
csak néhány minta egy a gimnáziumok számára készült
tankönyvbôl: egy „lecke” foglalkozik például a félvezetô
eszközökkel (fotoellenállás, termisztor, dióda, tranzisztor
– mindez a 10. osztályosok tananyaga!), vagy mondjuk az
optikai eszközök leképezési törvényével (gömbtükrök,
lencsék egyben). Hogy ez mennyire sok, azt csak az tud-
ja, aki már megpróbálta megértetni, vagy megérteni eze-
ket a témaköröket. Ha egy-egy tankönyvi egységnek
megfelelô tartalmat mégis sikerülne egy tanórán elsajátí-
tani a tanulóknak, az akkor is csak azt jelenthetné, hogy
átlagosan minden második tanórán kell új ismeretekkel
találkozniuk. A „közbeesô idô” használható fel kompe-
tenciák kialakítására, fejlesztésére: adatok, táblázatok,
grafikonok, ábrák, szövegek értelmezésére, a feladatmeg-
oldásokban való helyes felhasználásukra, adatokból, szö-
vegbôl ábrák, grafikonok készítésére, a feladatok megol-
dásainak szemléltetésére, kísérletek összeállítására, méré-
sek elvégzésére, értelmezésére – merthogy ezek a köve-
telményrendszer elemei. Azután összefoglalásra–rendsze-
rezésre, tudásszint-felmérésre (feleltetés, dolgozatírás), és
így tovább. Ismerem az ellenérveket: a „leckék” nem tan-
órákat fednek le, a tanulási folyamat a tanterv, és nem a
tankönyv alapján szervezôdik! A tanterv és az érettségi
követelményrendszer valóban csak úgy fogalmaz, hogy –
például – „ismerje fel az elektromos vezetôket és szigete-
lôket”, vagy „tudjon megnevezni félvezetô kristályokat.
Tudja megfogalmazni a félvezetôk alkalmazásának jelen-
tôségét a technika fejlôdésében, tudjon példákat monda-
ni a félvezetôk gyakorlati alkalmazására.”, és így tovább
[8]. Hogy honnan „tudja”, honnan „ismerje” a tanuló? Meg
kell említeni órán! De nem kell megtanítani, megmagya-
rázni: elég csak megemlíteni! (Hogy ezt hogyan lehet a
gyakorlatban megoldani, azt persze nem tudom.) Hiszen
– statisztikailag alátámasztható – egy adott korosztályban
csak körülbelül minden tizedik tanuló tesz érettségi vizs-
gát fizikából, azaz egy harmincas létszámú osztályban
legfeljebb két-három ilyen tanuló lehet. Ôk majd az érett-
ségire elôkészítô foglalkozásokon alaposabban megta-
nulják, amire szükségük van!
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De várhatunk-e csodát az érettségi elôkészítô óráktól? A
tanulók megengedett óraterhelését és az órarend-készítési
szempontokat figyelembe véve a középiskolák túlnyomó
részében a közép-, illetve emeltszintû érettségi vizsgára
felkészítô foglalkozások – ha a létszámkorlátokat figye-
lembe véve egyáltalán beindíthatók – heti két órában,
mégpedig általában úgynevezett „dupla órában” kerülnek
megszervezésre. Már ez sem ideális körülmény, de a gon-
dokat még tovább szaporítja, hogy egy-egy ilyen csoport
több osztály tanulóiból verbuválódik. Ezeket a diákokat
elôzôleg más tanárok tanították, esetleg eltérô óraszám-
ban is tanulhatták a fizikát, ráadásul – mondjuk meg
ôszintén – minden ellenjavallat dacára az iskolák korláto-
zott lehetôségei miatt gyakran egy csoportba sodródnak a
kétféle szint elvárásai szerint érettségizni szándékozó ta-
nulók. Megkezdôdik a munka, a rendelkezésre álló idô
11. osztályban 74, 12.-ben 64 óra. Hogy ez alatt mit kelle-
ne elvégezni, annak érzékeltetésére álljon itt egy, az emelt
szintû vizsgára történô felkészítéshez az OM honlapján
közreadott tanmenet javaslat órakeret-felosztása:

„11. osztály (heti 2 óra, összesen 74 óra) (43 óra új
anyag, 17 óra mérôkísérlet, 10 óra feladatmegoldás, 4 óra
dolgozat).

12. osztály (heti 2 óra, összesen 64 óra) (39 óra új
anyag, 13 óra mérôkísérlet, 8 feladatmegoldó óra, 4 óra
dolgozat)” [9].

Papíron stimmel, a gyakorlatba átültetni nehéz… Min-
denesetre jól mutatja, hogy új anyag tárgyalására kellene
fordítani az órák mintegy kétharmad részét, a mérési,
kísérletezési rutin kialakításának is ebben a periódusban
kellene megtörténnie. Nem csoda, ha például a korábbi
években is elhanyagolt problémamegoldásra itt sem
marad idô. És akkor még feltételeztük, hogy biztos, is-
métlésre nem szoruló elôismeretekkel rendelkeznek a
tanulók, képesek esszékérdések kidolgozására önálló
otthoni munka keretében, és így tovább. Azt már nem is
merem említeni, hogy a tervezet az új anyag feldolgozá-
sára szánt órák keretébôl egyetlen tanórát irányoz elô
például a speciális relativitáselmélet elemeinek megisme-
résére. Nem tudom, ennyi idô hány mondat megfogalma-
zására elegendô, érdemes lenne lemérni…

És mindezek dacára: az új érettségi 2005-ös bemutatko-
zása sikert aratott, az eredmények az elôzô évekhez viszo-
nyítva javultak, a diákok – úgy tûnik – igenis elsajátították a
követelményrendszer tartalmi elemei között szereplô spe-
ciális relativitáselméletet, a félvezetôkrôl is tudták, amit
kell, ügyesen elvégezték a kitûzött méréseket, bizonyítot-
ták, hogy alkalmasak a felsôoktatásba való belépésre,
vagyis a fizika (köz)oktatásban nincs semmi probléma!

Nos, pontosan ez az a következtetés, amelynek levoná-
sától óva intenék mindenkit. A fizika érettségi eredményei
nem tükrözik a vizsga és az azt megelôzô oktatási folya-
mat disszonanciáját, az így kialakuló, a valóságot rózsa-
színben ábrázoló kép nagyon nagy kárt okoz: ahelyett,
hogy a problémák feltárásával segítené a tárgy oktatásá-
nak jobbítását, rámutatna a változtatások szükségességére,
konzerválja, álságos módon idealizálja az állapotokat. A
felsôoktatásban tevékenykedô pedagógusok meg fogják
tapasztalni – sajnos, azt hiszem, már érzékelték –, hogy a
közoktatásból kikerülô, szép reményekre jogosítóan ma-

gas pontszámokkal beiskolázott hallgatók fizikatudása va-
lójában mit is ér. Azok ismereteirôl pedig, akik nem is
érettségiztek fizikából, inkább ne beszéljünk…

Az érettségi sikere mögött nem az odáig elvezetô okta-
tási folyamat eredményességét kell sejtenünk. Az írásbeli
érettségi feladatsorainak összeállítói tisztában voltak a rea-
litásokkal, mérlegelték, hogy éppen elég nehézséget jelent
a vizsgázók számára az új körülményekkel megküzdeni,
ezért a követelményrendszer szabta kereteken belül olyan
elvárásokat támasztottak, amelyek teljesítése nem igazán
okozott gondot. Az adott szituációban a „kimeneti szabá-
lyozás” logikája szerint is ez volt a legkövetkezetesebb,
etikailag elfogadható eljárás. A szóbeli érettségik jó ered-
ménye – a 80% fölött teljesítôk száma az írásbelikhez ké-
pest két-háromszorosára nôtt – sem az elôkészítô ciklus-
nak köszönhetô. Az érettségi vizsga két része között ren-
delkezésre álló idôszakban a fizikaszertárak olyan forgal-
mat bonyolítottak le, mint karácsonyi nagybevásárlás ide-
jén az üzletek: a lelkiismeretes pedagógusok – szabadide-
jük terhére, fizetség nélkül – egyesével berendelve tanít-
ványaikat, a rendelkezésre álló felszereléseket mozgósítva
felkészítették a diákokat a szóbeli vizsgán várható méré-
sek, kísérletek elvégzésére. Nem azért, mert éveken ke-
resztül nem dolgoztak, nem végezték becsületesen a mun-
kájukat, és az utolsó pillanatban megszólalt a lelkiismere-
tük! Hanem mert a tanítványaik iránt érzett felelôsségtu-
dat, szeretet nem engedte meg nekik, hogy felkészítés
nélkül bocsássák vizsgára ôket – és a pedagógusok na-
gyon jól tudták, hogy amit a rendelkezésükre álló idôke-
retben az évek során el lehetett végezni, az nem lesz ele-
gendô az érettségi követelmények sikeres teljesítéséhez.
Természetesen egy ilyen „rohammunka” csak elôre meg-
határozott kísérletek, mérések begyakorlására lehet ele-
gendô, vagyis tulajdonképpen látszateredményt hoz: mé-
rési rutint, szemléletet, önálló ötleteket nem szabad a diá-
kok teljesítménye mögött keresnünk. De ki törôdik ezzel,
amikor a tanítványairól van szó?

Kérdés, hogy lehet-e, érdemes-e „szembekötôsdit” ját-
szani, nem törôdni azzal, hogy „milyen valódi problémák
vannak a középiskolával, és hogyan szalad az új érettségi
lova a szekér nélkül” [14], vagy inkább szembenézni a
tényleges helyzettel, és olyan megoldásokon gondolkodni,
amelyektôl valódi változások várhatók a magyar közokta-
tásból kikerülô tanulók természettudományos mûveltségé-
ben? Vagy megvárjuk a következô nemzetközi felmérést,
amely majd kényszerûen szembesít bennünket a tények-
kel? Nem kell sokáig várni: a 2006-ban sorra kerülô PISA-
mérés éppen a természettudományos kompetenciák szint-
jét állítja vizsgálódása középpontjába. Hogy milyen remé-
nyeink lehetnek a felmérés eredményét illetôen, az sejthetô
az eddig ismertetett „helyzetjelentés” és a vizsgálat tárgyát,
elôfeltevéseit ismertetô alábbi idézet összevetésébôl:

„A természettudománnyal kapcsolatos írásbeliség azon
képességek együttesét jelenti, amelyek segítségével kér-
déseket vetünk fel és bizonyítékokon alapuló következ-
tetéseket vonunk le annak érdekében, hogy megértsük a
bennünket körülvevô természetes világot és mindazon vál-
tozásokat, melyeket az ember idézett elô ebben a világban.
Egyben e képességeink révén hozzuk meg a megfelelô
döntéseket a bennünket körülvevô világgal kapcsolatban.
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A felmérés készítôi szerint 15 éves korukra a diákok-
nak el kellene sajátítaniuk a természettudománnyal kap-
csolatos legalapvetôbb ismereteket és készségeket, akár
tudományos területen folytatják majd tanulmányaikat,
akár nem. A tudományos gondolkodást nemcsak a tudó-
soktól várják el, hanem az állampolgároktól is. Korábban
teljesen elfogadott volt, hogy az olvasás készsége és a
matematika terén elsajátított tudás az élet sok területén
fontos a felnôttek számára. A 21. században, amikor
egyre inkább elôtérbe kerülnek a tudományos és techni-
kai kérdések, a természettudománnyal kapcsolatos írás-
beliség mint általános képesség az életre való felkészítés-
ben is nagyobb szerephez jut” [15]. No comment…

Hogyan tovább?

A természettudományos mûveltség, a természettudo-
mánnyal kapcsolatos írásbeliség ugyanolyan alapkompe-
tencia, mint az írás, olvasás, vagy akár a számolás. Ki-
alakulásához idôre, és tervszerû fejlesztésre van szükség.
Egy a fiatalok hosszú távú boldogulását, életesélyeinek
megnövelését szem elôtt tartó közoktatási rendszer min-
den részletében tükrözôdnie kell, hogy az alapképessé-
gek között nem tesz különbséget, azok fejlesztését a har-
monikus személyiség kialakulása szempontjából egyfor-
mán fontosnak tartja. Ezzel szemben a magyar közokta-
tásban jelenleg a természettudományos írásbeliség kiala-
kításának, fejlesztésének problémája néhány ezer („reál-
szakos”) tanár magánügyének látszik. Senki nem gon-
dolja komolyan, hogy az írás-olvasás, a betûk tanításával
párhuzamosan lehetne – mondjuk az általános iskola
hetedik-nyolcadik osztályában – történelmet vagy irodal-
mat oktatni, a reáliák esetében azonban teljesen termé-
szetes, hogy csak ebben az életkorban „szólíthatják meg”
a diákokat. Eljutni a természettudományos „betûvetéstôl”
az önálló ismeretszerzésre lehetôséget teremtô „olvasás”
képességének elsajátításáig mindössze két-három év áll a
tanulók rendelkezésére. Reménytelen.

Ha valóban komolyan vesszük a közoktatás megrefor-
málását, akkor az alapkészségek és képességek fejlesztését
középpontba állító oktatáspolitikai koncepció következetes
alkalmazásával ki kell alakítani a természettudományos
mûveltség megszerzésének lehetôségét biztosító pedagógiai
feltételeket is. Itt nem szabad „szülôi igényekre” vagy „he-
lyi pedagógiai programokra” mutogatni. Határozott, köz-
pontilag szabályozott szerkezeti, tartalmi reformok kelle-
nek, mégpedig sürgôsen. Az MTA ad hoc bizottságának
már idézett állásfoglalása [12] nagyszerûen rámutat azokra
a pontokra, ahol beavatkozásra van szükség, és a köve-
tendô irányokat is kijelöli. Ehhez kapcsolódóan, mintegy
„lábjegyzetként” néhány, az állásfoglalás szellemében fo-
gant, gyakorlatiasnak szánt javaslattal élek.

a) Az alapképzés szakaszában, az általános iskolában
tulajdonképpen már az alsó tagozaton megkezdôdik a
természettudományos alapok kialakítása a környezetis-
meret, illetve a technika és életvitel tantárgyak keretében,
majd a folyamat az 5–6. évfolyamon a természetismeret
oktatásával folytatódik. Látszólag ez kielégítô megoldás,
a valóságban azonban ennek a képzésnek rendkívül ala-

csony a hatásfoka. Az okok összetettek, elemzésükre itt
nem vállalkozhatunk. Itt egy tudatos, a teljes struktúra
átlátását igénylô fejlesztési folyamat végiggondolására és
gyakorlatias útmutatásra lenne szükség, nem lehet spon-
tán kezdeményezésekre, jó szándékú, de mégis ötletsze-
rû tankönyvekre, helyi tantervekre hagyatkozni. Az álta-
lam nagyra becsült, rendkívül fontos és nehéz munkát
végzô tanítóktól egyszerûen nem lehet elvárni, hogy
eredményesen oldják meg még ezt a feladatot is. A peda-
gógusképzés jelenlegi és múltbeli helyzetét tudomásul
véve más lehetôséget nem látok, mint azt, hogy a termé-
szettudományos szakokon végzett általános iskolai taná-
roknak lehetôséget kell biztosítani az alsó tagozaton tör-
ténô tanításra is. Az életkori sajátosságokat maximálisan
szem elôtt tartó, szinte száz százalékban tanulói kísérlete-
ken keresztül megvalósított alapozó folyamatra gondo-
lok, még véletlenül sem egzakt fogalomalkotásra, törvé-
nyek és definíciók bemagoltatására, számonkérésére. A
gondolat egyáltalán nem eretnek, elegendô megnézni
amerikai, angol vagy német tanszergyártó cégek tanesz-
köz-katalógusait, hogy milyen széles a kínálatuk 6–10
éves életkorú gyermekek számára készített „science”-té-
makörhöz ajánlott tanulókísérleti készletekbôl. Ezek ná-
lunk is elérhetôk, természetesen borsos áron, de kisebb
anyagi ráfordítással „házilag” is felszerelhetô minden is-
kola a szükségleteket tökéletesen kielégítô eszközökkel.
Az osztályokat a létszámtól függôen bontani lehetne,
például három csoport forgószínpadszerûen, hetenkénti
váltásban kémia, fizika, illetve biológia tárgyú egyszerû
kísérleteket, méréseket végezhetne – de ezek már olyan
szervezési kérdések, amelyek megoldása nem lehet aka-
dálya a megvalósításnak. Minimális tanári továbbképzés-
sel és megfelelô munkaanyag biztosításával sokszorosan
megtérülô „beruházást” lehetne végrehajtani.

b) Kötelezôvé kell tenni, hogy minden érettségizô egy
természettudományos tantárgyból vizsgát tegyen. Tu-
dom, hogy ennek ára valamelyik, a jelenlegi érettségi-
szerkezetben kötelezô vizsgatárgy kötelezôen választható
kategóriába sorolása lenne. Tudom, hogy ezt a már régen
megfogalmazott igényt azért vetették el, mert „a pedagó-
gustársadalom, de egyes vitákból ítélve a szélesebb köz-
vélemény is többségében elfogadhatatlannak tartotta
ezeknek a tantárgyaknak a választható tantárgyak körébe
való kerülését” [1]. Mégis végre kell hajtani ezt a változta-
tást. A jelenlegi rendszer nemhogy nem preferálja, jósze-
rével inkább bünteti a természettudományos érdeklôdést:
ha egy fiatal olyan felsôoktatási intézménybe pályázik,
ahol két természettudományos tantárgyból tett érettségit
írnak elô felvételi követelményként, akkor hat tárgyból
kell vizsgát tennie. Már önmagában ez is indokolná a
változtatást, de sokkal súlyosabb érv a benne rejlô „társa-
dalmi üzenet” szükségessége, egy ilyen „gesztusnak” a
mûveltség-ideál felmutatásában játszott szerepe. Nem
könnyû rámutatni arra a jelenleg kötelezô vizsgatárgyra,
amelyiket választhatóvá lehetne tenni, olyan megoldást
kell találni, amellyel várhatóan a legkisebb kárt okozzuk.
Két lehetôséget tudok elképzelni. Az egyik, hogy az ide-
gen nyelv legyen választható érettségi vizsgatárgy. Úgy
gondolom, az, hogy a követelmények megfelelô szintû
teljesítése esetén nyelvvizsgához juthatnak az érettségi-
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zôk, továbbá, hogy a felsôoktatás a diploma megszerzé-
sének feltételeként szabja az államilag elismert nyelvvizs-
ga-bizonyítvány megszerzését, éppen elég motivációt
jelent ahhoz, hogy az érettségizôk többsége vizsgatárgy-
ként válassza az idegen nyelvet. És akkor még nem szól-
tunk megváltozott politikai–gazdasági–társadalmi kör-
nyezetünk önmagában is a nyelvismeret szükségességét
sugalmazó hatásáról. (Egyébként éveken keresztül gya-
korlatilag alig volt idegen nyelvbôl érettségi, a vizsgázók
túlnyomó része már elôbb megszerezte nyelvvizsga-bizo-
nyítványát.) A másik megoldási lehetôség, hogy öt érett-
ségi vizsgatárgy legyen kötelezô, szûnjék meg a „kötele-
zôen választható” kategória, és aki szeretne, hatodik vizs-
gatárgyként bármilyen – a megfelelô feltételeknek eleget
tevô – tantárgyat választhasson.

c) Sürgôsen megoldandó feladat a szakfelügyeleti rend-
szer – megfelelô változtatásokkal történô – újraélesztése.
Az érettségi vizsga a kimeneti szabályozás eszköze – han-
goztatjuk, de hogyan képzelhetô el a közoktatási folyamat-
ra való visszahatása? Hogyan érzékeli például egy általános
iskolában dolgozó fizikatanár, hogy a záróvizsga követel-
ményrendszerének szellemében végzi-e munkáját? A felké-
szítô folyamat eredményességérôl csak a tanulót az érettsé-
gire „kísérô” pedagógus kap visszacsatolást: a középiskolai
tanárok úgymond elsô kézbôl értesülhetnek alkalmazott
módszereik eredményességérôl, vagy eredménytelenségé-
rôl. De még ez sem teljesen igaz, hiszen egy lineáris felépí-
tésû tanterv szerint folyó, de derékban kettészelt (rosszabb
esetben felszeletelt) oktatásban, például a fizika tanításá-
ban, nehéz megtalálni akár a sikerek, akár a kudarcok for-
rását. Ha az eredmények rosszak – lehet „visszafelé” muto-
gatni. A középiskolai oktatás tömegessé vált, az már nem
minôsíti az általános iskolát, hogy hány tanulója folytathat-
ja tanulmányait a középfokú oktatásban, de majdnem
ugyanez a helyzet a középiskolák és a felsôoktatás vi-
szonylatában is. Nagy szükség lenne elismert, köztisztelet-
nek örvendô pedagógusok segítô–értékelô és közvetítô
munkájára. Nem hiszem, hogy a pedagógus-társadalom
ne lenne képes demokratikus körülmények közt önmagá-
ból kiválasztani ennek a feladatkörnek az ellátására szak-
mailag és emberileg is alkalmas tagjait.

d) A természettudományos tantárgyak oktatására
szánható óraszámok csökkentését, mint elhibázott lépést
felül kell vizsgálni, vissza kell vonni. A fizika tantárgy ese-
tében – megfontolt és átgondolt, széles körben megvitatott

tananyagcsökkentéssel párhuzamosan – legfeljebb olyan
mértékû óraszámcsökkenést tartunk elképzelhetônek,
amely megôriz minimálisan heti két tanórát az általános
iskola felsô három osztályában és a gimnáziumok mind a
négy évfolyamán. A tananyag meghatározásánál pedig
nem szabad „hiúsági kérdéseket” figyelembe venni: ha a
természettudományos szemléletet, gondolkodásmódot jól
illusztrálja, és egyben formálja, akkor inkább tanítsunk –
mondjuk – 18. századi ismeretet, mintsem naprakészség-
gel kérkedve fizikaórán „ködevést” folytassunk. Termé-
szetesen, amennyire lehetséges, foglalkozni kell a modern
fizika elemeivel is, de ha a látásmódot, a problémák tudo-
mányos megközelítésének metodikáját átadva további
tanulásra és önképzésre képessé tesszük a tanulókat,
akkor már elértük a célunkat.
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PÁLYÁZATOK

TUDOMÁNYOS KUTATÓI ÁLLÁS AZ RMKI BIOFIZIKAI OSZTÁLYÁN
Az MTA KFKI Részecske- és Magfizikai Kutatóintézet
(http://www.rmki.kfki.hu/) Biofizikai Osztálya (http://
cneuro.rmki.kfki.hu/) határozott idôre szóló állást hirdet.
A sikeres jelentkezôt tudományos kutatói munkakörbe
veszi fel az Intézet.

Az állás EU-s pályázathoz kötött kutatómunkához
kapcsolódik, melyben a konzorciumtagok AIDS-es be-
tegek optimális gyógyszerezését támogató szakértôi
rendszert fejlesztenek ki.

Bérezés a hazai kutatói bértábla szerint.
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