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Előszó
A kötet tanulmányai 2000–2010 között készültek, ami-
kor az Országos Közoktatási Intézetben a 2005-ös új 
történelemérettségi fejlesztésével foglalkozó munkacso-
portot vezettem. Ebből a nézőpontból tettem kísérletet arra 
tanulmányaimban, hogy a vizsgafejlesztési munka folya-
matát, a vizsga történelmi előzményeit és a fejesztés követ-
kezményeit elemző-értékelő módon bemutassam. 

Az írói, feldolgozói szituáció sajátossága, hogy nehéz egy 
olyan folyamatról objektíven, hitelesen beszámolni – az 
ókori mondás szerint harag és elfogultság nélkül –, amely-

nek a krónikás részese, vagyis alakítója mindannak, amit be akar mutatni. Ilyen esetben 
óhatatlanul felvetődik a kérdés, hogy a múltat megörökítő szándékát nem befolyásolja-e 
a bizonyítás vagy a védekezés kényszere, s nem hallgat-e el lényeges tényeket, nem esik-e 
a szubjektivitás csapdájába. Különösen akkor, ha a feldolgozás nemcsak leírni akarja a 
folyamatokat „úgy, ahogy megtörténtek”, hanem arra is vállalkozik, hogy kontextusba 
helyezze, sőt, értékelje is. 

Írásaimban ezért is tudatosan törekedtem az elvárható tudományos normák mind 
teljesebb körű betartására. Reményeim szerint a feldolgozás során sikerült olyan néző-
pontot találnom, majd következetesen képviselnem, ahonnan jól látszanak a lényeges 
történések, de árnyaltan megjelennek a részletek is. A téma kifejtését nemcsak azért kel-
lett következetes objektivitással megközelítenem, mert a tanulmányok megjelenésének 
időpontjában mind a fejlesztések, mind pedig az azokról szóló írások feltételezhetően a 
szakmai közélet élénk érdeklődésére számítottak, hanem azért is, mert a fejlesztő mun-
kában sokan vettek részt, akiknek a szakmai tevékenységét szintén a tudományos, etikai 
normák szerint kellett kezelni. 

A fejlesztő munka egy olyan munkacsoport keretein belül folyt, ahol sokan, sokfé-
leképpen vélekedtek a világ dolgairól, a hazai oktatáspolitika változásairól, a fejlesztés 
szakmai-tartalmi vonatkozásairól, de egy dologban biztosan egyetértettek, elkötelezet-
tek voltak a közös munka sikere iránt. A műhely példaértékű közös tanulási utat „járt 
be”, hiszen a közös munkához mindenki hozzátett valamit, amit ő tudott a legjobban, 
másrészt mindenki meghallgatta, fontolóra vette és sokszor beépítette a többiek vélemé-
nyét a saját fejlesztésébe. Így ez a műhely olyan sajátos tanulási közegként funkcionált, 
amelyben a közös eredmény kényszere mindenkiből egyénileg is a legtöbbet hozta ki. 

Reményeim szerint az egyéni és a közös tanulás szakmai értékei a kötet tanulmánya-
iban is tetten érhetők. 

Kaposi József
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Érettségi

Az érettségi mint a felnőtté avatás rituáléja1

Az érettségi vizsga még ma is őrzi közösségteremtő funkcióját, így magában hordozza 
a rituálék három fázisát, az elválást, az átmenetet és az új beilleszkedést. Mi a magya-
rázata a felnőtté avatási funkció viszonylagos változatlanságának? A felnőtté avatás, az 
„érettség” kultikus kimondása és közösség előtti be- és felmutatása antropológiailag is 
kódolt lehet, és összefügghet az állatvilági ivarérettség megszerzésével és elfogadtatásá-
val. Emellett az iskoláztatási rendszer működtetésében és fenntartásában érdekelt felek 
az elmúlt évtizedekben szociális széthullást és az értékek elvesztését tapasztalták meg, 
így szükségük van a rituálékra, „melyek kompenzáljak az identitás és a közösség, a rend 
és a biztonság elvesztését”.

Az elmúlt évtizedekben megfogalmazott antropológiai vélekedések (Wulf, 2007. 
216–236.) felfedezték a rituálék szociális jelentőségét az egyéni és a társadalmi élet ki-
alakításában, az emberi viszonyok értelmezésében és rendezésében. „Összekötik a tör-
ténelmet, a jelent és a jövőt. Lehetővé teszik a folyamatosságot és a változást, valamint 
az átmenet és transzcendencia megtapasztalását.” (Wulf, 2007. 216.) Megállapították, 
hogy a rituális jelenségek a mindennapi élet széles körét ölelik fel. Így többek között, ha 
nem vegytisztán, de elkülöníthetők átmeneti rituálék (születés és gyermekkor, beavatás 
és ifjúkor, házasság, halál); az intézmény, illetőleg a hivatalba való beiktatás rituáléja (új 
feladatok és pozíció átvétele); évszakhoz kötött rituálék (karácsony, születésnap, emlék-
napok, nemzeti ünnepek); a hatékonyságnövelés rituáléi (étkezés, ünneplés, szerelem, 
szexualitás), a lázadás rituáléi (béke- és ökológiai mozgalom, ifjúsági rituálé); interaktív 
rituálék (üdvözlés, búcsúzás, konfliktusok) (Wulf, 2007. 217–218.). Sőt arra is felhív-
ták a figyelmet, hogy e jelenségek „rituális rendezvényekként való elemzése lehetőséget 
nyújt a társadalom mélyszerkezetének megismerésére” (Wulf, 2007. 217.).

A megfigyelések és a kutatások arra is rávilágítottak, hogy a társadalmi élet különféle 
ünnepekhez kapcsolódó rituáléi kiemelik az egyének és a közösségek különbségeit, és 
együttes hatásukkal közös vonásokat teremtenek. „Belsőt és külsőt hoznak létre, be- és 
kizárnak. Ez nemcsak nyelvi-kommunikatív, hanem testi-anyagi úton is történik. Meg-
felelő mederbe terelik a reális és potenciális erőszakot, és rendet teremtenek. Minél »ter-
mészetesebben« mennek végbe ezek a folyamatok, annál kevésbé tudatosítják a részt-
vevők társadalmi és történeti jellegüket és ezzel alapvető változékonyságukat.” (Wulf, 
2007. 219.)

1	 A tanulmány megjelent: Új Pedagógiai Szemle, 2009. április. 17-29.
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A rituálék struktúráit és funkcióit vizsgáló Durkheim azt is megfogalmazta, hogy a 
rituálék szabályozzák számos esetben a társadalmi folyamatokat, így meghatározó sze-
repük van az egyéni és a közösségi viselkedési szabályok kialakításában. Arra a követ-
keztetésre jutott, hogy „a rituálékban az emberek kollektív izgalom és fokozott aktivitás 
állapotába kerülnek, amelynek révén az egyén azonosul a fölé magasodó közösséggel. A 
kollektív cselekedetek transzcendenciája által a rituálé kollektív vallásos tudatot alakít 
ki, amelybe bevonja a rituálé résztvevőit, akik ebben élik át létük értelmét. Létrehoz-
za identitásuk és a közösség más tagjaihoz fűződő viszonyuk érzelmi alapját.” (Wulf, 
2007. 221.)

Gennepnek szintén funkcionális szempontból vizsgálta a rituálékat és az átmenet rí-
tusairól alkotott elméletet. Eszerint a „rituálék arra szolgálnak, hogy megszervezzék a 
helyek, az idők, az állapotok, az életkorok közötti átmenetet. Három rituális szakaszt 
különböztet meg abból a célból, hogy ez a változás lehetőleg súrlódásmentesen történjék 
meg: az »elválást«, az »átmenetet« és az »újra beilleszkedést«. Az első fázisban az em-
ber kiszakad addigi helyzetéből, a másodikban átalakulás és változás formájában megy 
végbe az átmenet, a harmadikban eljut egy új állapotba, ahol meg kell találnia a helyét.” 

(Wulf, 2007. 222.)
A fenti szempontok mentén szeretném az érettségi vizsga immár hagyományos, álta-

lam rituálisnak tekintett elemeit feldolgozni és értelmezni. Az elemzéshez saját tapasz-
talataim mellett felhasználom Kosztolányi Dezső Aranysárkány című regénye néhány 
részletét is. E mű idekapcsolását azért érzem indokoltnak, mert nagyon életszerűen és 
hitelesen adja vissza – a századforduló idején – az érettségi vizsgához kapcsolódó időszak 
rituális helyszíneit, állomásait, valamint az ezek mögött meghúzódó lelkiállapotokat. 

Mintegy 160 éve jelent meg az Organisations-Entwurf (Horánszky, 1990), amely a 
magyar közoktatás történetében először rögzítette a gimnáziumok számára az érettségi 
vizsga vagy – ahogy az akkori köznyelv használta – „vizsgálat” kötelező bevezetését. A 
korabeli dokumentum „egy egyetem, egy teológia, jogi, orvosi vagy filozófiai stúdium 
látogatására való jogosultság” (Horánszky, 1990. 70.) megadásának szabályozott felté-
teleit tartja elsődleges célnak. Rögzíti a vizsga hatályát illetően, hogy „csak az érettségi 
bizonyítványa által nyeri el valaki azt a jogot, hogy rendes hallgatóként egyetemet vagy 
egyszeri úgynevezett fakultásstúdiumot látogathasson, s képességet nyerjen ama további 
jogosítványok elnyerésére, amelyeknek egy ilyen stúdium az előfeltétele” (Horánszky, 
1990. 79.). Nagyon egyértelműen meghatározza tehát, hogy a vizsga a felsőbb értelmiségi 
körbe, ha úgy tetszik, a kiválasztottak közé való bekerülés „sorompójaként” funkcionál. 
Továbbá kijelöli a jogosítvány vagy ahogy a szakirodalom használja: „útlevél és vízum” 
értékét (Mátrai, 2001).

A jogszabály a külső ellenőrzés bevezetését azzal indokolja, hogy az államnak „az egész 
iskolaügy fölött gyakorolt felügyelete alapján egyaránt joga és kötelessége, hogy előzőleg 
megbizonyosodjék afelől, hogy az egyetemre felveendők képzettségük egészét tekintve, 
birtokolják-e a képességet és morális jogot arra, hogy a további tanulmányaikban saját 
döntéseiknek átengedhetők legyenek” (Horánszky, 1990. 162.). A „morális jog” kife-
jezés olyan új nézőpontot jelenít meg, amelyet – kis túlzással talán – szakrális elemnek 
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is tekinthetünk, hiszen az ezen értendők az intellektuálisan földolgozott tananyagból 
nem vezethetők le. Nem véletlen tehát, hogy a szaktárgyi tudáson túlra mutató elvárás 
ellenőrzését csak az állam által kirendelt vizsgabiztos legitimálhatja. Így ő válik a kö-
zösségi normák, elvárások érvényesítésének helyi letéteményesévé, szertartásmesterévé, 
aki a jelöltek alkalmasságának eldöntésén túl magának a képzőintézmény munkájának 
ellenőrzésére is jogosítványt kap. „Az iskolatanácsos szerepe ugyanis a vizsga vezeté-
sében lényegében az, hogy ellenőrzi, vajon a gimnázium a tanulóival szemben az egész 
tanfolyam végén valóban azokat a követelményeket támasztja-e, amelyeket a gimnázi-
umi feladataként az általános tanterv megállapított, s amelynek teljesítését az egyetem 
látogatására jogosítóként elismernek.” (Horánszky, 1990. 164.)

Mindez azt is jelenti, hogy az érettségi vizsga a bevezetésének pillanatától kezdődő-
en egyszerre szándékozott vizsgálat tárgyává tenni az iskolák széles körű szakmai tevé-
kenységét, valamint a diákok általános morális előmenetelét. Ráadásul fölruházódott a 
„felkenés” rituálisnak nevezhető jogával is, hiszen a bizonyítványadás jogát kapja meg 
azáltal, hogy „a vizsgázónál miden vizsgatantárgyra kiterjedően megtörtént, akkor kö-
vetkezik be az a már rendelkezésre álló minősítések nyomán közvetlenül megválaszol-
ható kérdés, hogy a vizsgázónak az egyetemre való érettségét odaítélik-e, avagy nem” 
(Horánszky, 1990. 78.). Tehát ennek a döntésnek a függvényévé vált az, hogy a jelölt ér-
vényes „útlevelet és vízumot” kap-e az egyetemre. Ez utóbbi birtoklása egyben nem csak 
a választójogi cenzus megszerzését, a magasabb értelmiségi státusz elérési lehetőségét, 
így az esetek nagy részében a társadalmi hierarchiában betöltött hely lényegi megválto-
zását jelenthette. 

„Addig, míg a középiskolázás és így az érettségizettek köre nem terjedt túl egy-egy kor-
osztály 10–15%-án, elmondható volt, hogy a vizsgával rendelkezők köre többé-kevésbé 
azonos módon határozta meg önmagát, […] az iskolázottság, esetünkben az érettségivel 
rendelkezés, életmintául szolgált: az érettségizettek köztisztviselői állást tölthettek be, 
a hadseregben tiszti rendfokozattal rendelkeztek, párbajképesek lettek. Az érettségizett 
középosztály szociális és politikai záróréteget képezett, amely mintát adott lefelé, az al-
sóbb néposztályok számára. Kulturális és civilizatorikus értelemben tehát az érettségivel 
rendelkezés stílust, éthoszt, viselkedést, társadalmi érintkezési szabályokat, életfelfogást 
is magában foglalt.” (Horánszky, 1990. 78.) 

Az elmúlt másfél száz esztendő során az érettségi vizsgát tevők köre hatalmasat vál-
tozott, így már nemcsak a kivételezettek „juthatnak” hozzá, hanem a társadalom mind 
szélesebb rétegei kerültek be a „maturanduszok” körébe, és egyre kevésbé jelenti az ered-
ményesség egy adott munkakör, hivatali szék, tiszti karrier vagy óhajtott társadalmi po-
zíció elérését, mégis számos elemében változatlanságot, állandóságot mutat. Ez utóbbi 
jelenségről Horváth Zsuzsanna – a téma egyik kutatója – így ír: „a szimbolikus, »felnőtté 
avató«, úgymond a felnőtt társadalomba integráló mivolta, valamint a tanulmányokat 
összegző, integráló, lezáró szerepe értelemszerűen állandó, sőt stabilnak mondható.” 

(Horváth, 2003) 
Megállapításai szerint „a vizsga szimbolikus jellegét az adja meg, hogy – mint arra 

a magyar elnevezés is utal – egyfajta általános »érettség« jelentés társul hozzá. A kö-

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   11 2015.06.07.   17:40:03



12

Érettségi

zépiskolai tanulmányokat lezáró vizsga összekapcsolása az »érettséggel« egy összetett 
fogalmi keretben értelmezhető: a társadalomba történő integrálódásnak, úgymond »a 
felnőtté válás«-nak egy vizsgacezúrájával nyilvánvalóvá tett aktusa, a középiskolai ta-
nulmányok befejezésének igazolása, valamint a továbbtanulási alkalmasság kifejezése” 
(Horváth, 2003).

A szimbolikus szerep természetesen sokféle változáson ment át az elmúlt százötven 
esztendő alatt. Egyfajta elértéktelenedését az is jelzi, hogy „ma már alsóbb iskolafoko-
zatokon is elterjedt az intézménytől való búcsúzás, az életszakaszokat elkülönítő ün-
nepélyes ceremóniák igénye, így már az óvodát vagy az általános iskola 8. évfolyamát 
befejező diákok is ballagnak” (Horváth, 2003). Az egyre inkább kitolódó ifjúkor mel-
lett az érettségi mind kevésbé tekinthető a „felnőtt”-korba vezető szimbolikus ajtónak. 
„Kevésbé társíthatunk hozzá egy olyan mértékű testi-lelki kifejlettséget, aminek érése 
úgymond befejeződött, s egy vizsgával »érettnek« nyilvánított diák […] kiforrott szemé-
lyiséggé vált” (Horváth, 2003).

A vizsga rejtett vagy sokszor nyilvános rituális elemeinek „finom szövedéke az érettsé-
git mégis az ifjúkor kitüntetett életpontjává, sőt cezúrájává teszik még ma is” (Horváth, 
2003). Noha egyre nyilvánvalóbb, hogy értékét nem a vizsga megléte, hanem annak hi-
ánya adja, különösképpen a munka világában, hiszen ott az érettségi számos szakmá-
hoz való hozzájutás lehetőségét teremti meg, így az egyéni életút tekintetében, ha nem 
is meghatározó, de továbbra is fontos társadalmi integrációs szerepet tud betölteni. A 
hagyományosnak tekinthető elemek jelentős túlsúlya egyfajta furcsa időtlenséget ad az 
érettségi vizsgának, ezzel is hozzájárul a közösségépítés és a társadalmi közös dekódolási 
szokások megismeréséhez. Ebből következően az érettségi vizsga még ma is őrzi közös-
séget teremtő funkcióját – noha már nem képes egymáshoz közeli életvezetési kultúrával 
rendelkező generációk kibocsátására –, így mégis magában hordozza a rituálék három 
fázisát, az „elválást”, az „átmenetet” és az „új beilleszkedést”. 

A középiskolai diákok életében, az „elválást” a korábbi, megszokott diákstátusz el-
vesztésének – az ún. átmeneti szakasz kezdete első jelképes stációjának – a szalagavatót 
tekinthetjük, hiszen ez alkalommal „jelölődnek” meg a végzősök. A többségében kék 
vagy zöld szalagon feltüntetett évszámok (pl. 2004–2008) is valaminek a lezáródásá-
ra, befejezettségére utalnak. A szájhagyomány a kék szalagot a gimnazistákhoz, míg a 
zöldet a reáliskolákhoz vagy manapság a szakképző intézményekhez kapcsolja. A zöld 
színű szalagot sokan az emberi érettség kezdetével vagy a reménység szimbólumával 
azonosítják, míg a kék esetében – jó néhányan – a tenger színére és ebből következően a 
„nagy utazás” szükségességére és lehetőségére asszociálnak. A szalag az iskolai hagyo-
mányok szerint ezeken kívül szimbolizálja az iskolában eltöltött négy évet, s azt, hogy 
aki viseli, az valahova tartozik, valamely közösség része. De a szalag arra is figyelmeztet 
– miként a köszöntő beszédekben el szokott hangzani –, hogy „viselője komoly erőpróba 
előtt áll, amelyre keményen és képességei szerint becsülettel” fel kell készülnie. A szalag 
viseléséhez kapcsolódhatnak helyi babonák is, így például: miszerint aki elveszti, annak 
nem sikerül az érettségije, vagy viselésének mellőzése növeli a vizsga sikertelenségének 
kockázatát. 
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A szalagavató ünnepség helyszíne legtöbbször olyan – erre a funkcióra átalakított – 
közösségi tér, például sportcsarnok vagy bálterem, ahol a végzős évfolyamok tanulói, a 
szülők és a meghívott vendégek is elférnek, s amely szakrális térként is értelmezhető. Az 
ünnepségre a végzős tanulók rendszerint osztályonként ünnepélyes keretek között vo-
nulnak be. Az avatandók általában a „tér”, a terem kitüntetett pontján, közepén, esetleg 
a karzaton foglalnak helyet, jelezve, hogy ők az ünnepi szertartás központi alakjai. 

A szalagavató arra is alkalmat szolgáltat, hogy a diákok a mindennapokból kilépve 
ünnepélyes öltözékben (a későbbi vizsgákra készített öltönyökben és kosztümökben) 
jelenjenek meg a nyilvánosság: szüleik, tanáraik, rokonaik és barátaik előtt. Így a sza-
lagavatóra mindenképpen rávetül a későbbi érettségi sejtelmessége és kultikus pátosza. 

A szalagtűzési ceremónia évtizedek óta nagyon hasonló forgatókönyv szerint zajlik, a 
résztvevők számára egyfajta időtlenség érzetét is nyújtja. Először az intézmény igazgató-
ja köszönti a diákokat, majd tanulói beszédek vagy vers(ek) következnek, melyek a nap 
fontosságát és jelentőségét hivatottak hangsúlyozni. Ha az iskolában működik énekkar, 
akkor ők is minden bizonnyal aktív részesei lesznek az emelkedett hangulat létrehozásá-
nak. Az ünnepség fénypontjaként az ún. búcsúztató osztályok diákjai feltűzik a szalagot 
– a helyileg kialakított szokások szerint –, és ez által „végzésre megjelöltekké” válnak a 
diákok. A ceremónia befejezését rendszerint az osztályok táncai adják, melyeket legtöbb 
iskolában a legünnepélyesebbnek tartott bécsi vagy angolkeringő zár le. 

Az ünnepi ruhába öltözés, a szalaggal való megjelölés lényegében kultikus jelként is 
értelmezhető, és hasonló „várakozó” funkciót tölt be, mint például az indián törzseknél 
a harci színek felfestése. A táncok bemutatása pedig akaratlanul a rítusra, a mimetikus 
folyamatokra asszociáltat, hiszen „az emberek olyan testi rituális cselekedetekben vesz-
nek részt, amelyek más rituális aktusokra és elrendezésekre vonatkoznak. A mimetikus 
folyamatokban bekövetkezik a mimetikusan viselkedő személyek »kitágítása« a rituális 
gyakorlatra. Ez a vonatkoztatás a rituális cselekedetekhez való »hasonuláshoz« vezet, 
amelyekben fontos szerepet játszik a testiség és a performatív jelleg” (Wulf, 2007. 233.), 
vagyis a tánc egyszerre értelmezhető az erő, az ügyesség és a hivatásra való felkészültség, 
valamint áthallásosan az ivarérettség, a szexuális szerepekre való készültség, illetve az 
ezzel járó új státusz megszerzésére való törekvés szimbolikájaként is. 

Az átmeneti szakasz végérvényes bekövetkezését, „a lét és nemlét határán való lebe-
gést”, az igazi státuszvesztést leginkább a teljesen tradicionális ceremóniákra épülő bal-
lagás jeleníti meg. Az ünnepélyes és megszokottságig ismert, a közönség által könnyen 
dekódolható elemekre épülő ceremónia nemcsak „szociális hierarchiákat és hatalmi vi-
szonyokat rendez szcenikusan a résztvevők elé” (Wulf, 2007. 227.), hanem az egyén és 
a közösség számára nyilvánvalóvá teszi, hogy elkezdődött az érettségi folyamata, így 
„a rituálé kezdete és vége között a rituális cselekedetek különböző szekvenciái mennek 
végbe, amelyekben eltérő cselekedeteket várnak és hajtanak végre. A rituális cselekedet 
szekvencialitásához szorosan kapcsolódik a szabályosságuk. Az általuk követett rend 
egyszersmind időrend is.” (Wulf, 2007. 229.)

Az ünnepség egyik meghatározója a folyamatosság és az évenkénti ismétlődés, ami 
által a közösség közösségként igazolja saját magát, illetve azt „a benyomást közvetíti 
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ugyanis, hogy a rituáléban létrejött társadalmi szituáció mindig olyan volt, amilyen, eb-
ből adódóan »természetes« és nem egyszeri” (Wulf, 2007. 224.), még ha az akció bemu-
tatója személy szerint így éli is meg. Az ünnepség lényegét a jelöltek közös cselekedete, a 
közös vonulás és éneklés adja, mivel „rituális cselekedeteik szimbolikus és performatív 
tartalma által hozzák létre és szilárdítják meg az identitást” (Wulf, 2007. 225.), amely 
mögött az a kimondatlan megfontolás áll, hogy a rituálé sikere megköveteli az egyé-
ni eltérések redukálását, a személyes különbségek háttérbe szorítását. Mert ha ez „nem 
következik be, ha nem kerül sor rituális cselekedetekre, a közösséget veszély fenyegeti” 
(Wulf, 2007. 225.). 

Az itt elhangzó énekek (pl. Ballag már a vén diák… vagy Most búcsúzunk…) is vala-
minek az elvesztéséről szólnak, és a jókedvűen szomorkás hangulat is a helyzet bizony-
talanságára utal. A lassú, méltóságteljes, de az élet erőfeszítésére, megpróbáltatásaira is 
utaló közös együtt vonulás egyszerű „képi” gesztusként (ikonikus gesztus) is felfogható, 
hiszen üzenete, „értelme messzemenőkig független egy történeti kortól vagy kultúrától” 
(Wulf, 2007. 227.). Az ünnephez tartozó igazgatói beszédek többsége az iskola megbo-
csátó szeretete és a „nagybetűs élet” közötti ellentmondásokra épül, kiemelve azt, hogy 
előbb a vizsgák, majd az igazi kihívások a „nagybetűsben” következnek. A felhangzó 
versek általános üzenete is a megpróbáltatásokról és a várható küzdelmekről szól. Példá-
ul: „Ha majd elindulsz Ithaka felé, válaszd hozzá a leghosszabb utat, mely csupa kaland 
és felfedezés.” (Konsztantinosz, 1988. 31.)

Magára az ünnepségre, ha úgy tetszik, avatásra is kivételezett, „szakrálissá emelt” 
terekben (feldíszített termek, folyósok, udvar) és a megszokottól lényegesen eltérő kö-
rülmények között kerül sor. Az ünnepélyesség fontos kelléke a nyilvánosság, a szülők, 
rokonok és barátok jelenléte, mely a közösség teremtésének elengedhetetlen feltétele. A 
megrendezettség hagyományai – például utolsó osztályfőnöki óra, vonulás az épület ter-
meiben és a folyosókon, az osztályok együttes felsorakozása az udvaron, az iskolazászló 
ünnepélyes átadása, ünnepi versek, búcsúbeszédek – lényegében a dolgok időtlenségét 
érzékeltető vagy fokozó elemekként is értelmezhetők. 

A státuszvesztés állapotának a ballagástól az érettségi bankettig tartó, közel egy hóna-
pos időszakot lehet nevezni, hiszen ez idő alatt a vizsgázók korábbi diákstátusza meg-
szűnik (nem kell bejárniuk az órákra, nem feleltetik őket, és az iskolai házirend számos 
eleme – például a dohányzás tilalma – már nem vonatkozik rájuk). De napjaik és gon-
dolataik jelentős részét mégis a diákléttel kapcsolatos helyzetek (tételek tanulása, fel-
készítésekre való bejárás, dolgozatok megtekintése stb.) foglalják el. A „paradicsomból 
való kiűzetés” furcsa megnyilvánulásaként azt is lehet tapasztalni, hogy akik korábban 
csak a legszükségesebb alkalmakkor tűntek fel az iskolában, azok a legszorgalmasabb 
iskolalátogatóvá válnak. Persze nemcsak a tanulás szándéka motiválja az iskolában való 
megjelenésüket, hanem a megszokott közösség hiánya, valamint az elvesztegetett tanu-
lási idő okozta lelkiismeret-furdalás is. 

Az átmeneti szakasz első kitüntetett állomása az írásbeli vizsga, melyet a jogszabály-
ban rögzített előírásokon túl mind a mai napig valami sajátságos homály és titokzatos-
ság leng körül. Ez egyrészt jelenti a tételkijelölés kiszámíthatatlanságát, misztikusságát, 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   14 2015.06.07.   17:40:04



15

Érettségi – Az érettségi mint a a felnőtté avatás rituáléja

kis túlzással szakrális jellegét – talán nem véletlenül történt ez közel két évtizeden át a 
televízió kvázi nyilvánossága előtt –, másrészt vonatkozik a terem- és csoportbeosztás 
ismeretlenségére, a szabálytalanságok, más néven a puskázások kezelésének már-már 
hihetetlenül bonyolult szankcionálási módjaira. 

Az írásbeli vizsga szigorú szabályozása a kezdetektől megfigyelhető, hiszen az Entwurf 
is arról rendelkezik, hogy „a tantestület tekintse lelkiismereti kötelességének arról gon-
doskodni, hogy az írásbeli dolgozatokra megadott feladatokat a tanulók annál a pilla-
natnál korábban meg ne ismerjék, mint amikor el kell kezdeniük dolgozni, és hogy a 
munka alatt a felügyelet minden tiltott segédeszközt és minden más tisztességtelenséget 
kizárjon” (Horánszky, 1990. 72.).

A jelenlegi szabályozás ehhez képest még szigorúbb és körülírtabb. „A vizsga időtar-
tama alatt a vizsgázók részére elkülönített épületrészbe a vizsgázókon, a felügyelő taná-
rokon, valamint az írásbeli vizsga ellenőrzésére érkező hivatalos személyeken kívül csak 
az igazgató engedélyével lehet belépni. A vizsganap kezdetekor az igazgató a felügyelő 
tanár jelenlétében mindegyik vizsgateremben megállapítja a jelenlévők személyazonos-
ságát, ismerteti az írásbeli vizsga szabályait, az esetleges szabálytalanság következmé-
nyeit, végül kiosztja a feladatlapokat. A feladatlapok kiosztásakor a vizsgázók közül csak 
a vizsgázásra kijelölt csoport tagjai lehetnek jelen. Az írásbeli vizsgán csak a központilag 
kiadott feladatlapon, illetve az iskola bélyegzőjével ellátott lapokon lehet dolgozni. Az 
írásbeli vizsga alatt a helyiséget csak indokolt esetben lehet elhagyni. A termet elhagyó 
tanuló dolgozatára a felügyelő tanár rávezeti a távozás és a visszaérkezés időpontját. A 
folyosón pedig az ott felügyelő tanár gondoskodik arról, hogy a tanulók ne kerülhesse-
nek senkivel sem kapcsolatba. Az írásbeli munka befejezése után a vizsgázó a piszkozat-
lapokkal együtt borítékba helyezi a dolgozatát, és átadja a felügyelő tanárnak, aki ellen-
őrzi a borítékot, majd leragasztja, és a jegyzőkönyvben feljegyzi a befejezés időpontját és 
aláírja.” (Gyovai, 2008) 

Az írásbeli érettségi is számos elemében a rituális felnőtté avatás sajátos kellékeit mu-
tatja, hiszen az osztálykeretek módosulnak, nem a megszokott tanteremben folyik, nem 
érvényesül a korábbi ülésrend (minden padban csak egy diák ülhet), sőt a korábban til-
tott dolgok, mint csokoládéevés vagy üdítő fogyasztása, megengedetté válik. A kulti-
kus hatást az is fokozza, hogy a diákok öltözete tradicionális jellegű és ünnepélyes (pl. 
lányoknak matróz blúz, fiúknak öltöny), valamint nem a megszokott tanárok jelennek 
meg, hanem külön kijelölt felügyelők vannak.

A tételek kihirdetésének ünnepélyessége, a lezárt boríték felbontása, a munka kezdeté-
nek és befejező időpontjának táblára írása, valamint a teremből való kimenetel jegyző-
könyvbe rögzítése, illetve a szabálytalanságok jegyzőkönyvezési lehetősége is az érettségi 
fontosságát, jelentőségét hangsúlyozza. Erre erősíthet rá az elnök jogállásának felnagyí-
tása, a szakmai kiszámíthatatlanságának előrevetítése és személyének bizonyos értelem-
ben vett démonizálása. E már-már „élet-halál urát” jelentő „mindenható” szereppel az 
elnökök, talán az érettségi vizsga első száz esztendejében rendelkeztek, de mára ebből 
jószerint alig maradt valami. Mi magyarázza hát manapság is az elnök szerepének isko-
lai túlhangsúlyozását? Egyrészt a bizonytalanság érzetének keltésével a szaktanárok to-
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vábbra is ösztönözni kívánják tanulóikat a folyamatos készülésre, másrészt önkéntelenül 
is előrevetítik későbbi kényes döntések (pl. rossz osztályzat, bukás) kapcsán a szaktanári 
lehetőségek korlátait és a felelősség megosztásának mindent eltakaró „varázsköntösét”. 

Az átmenet egyik legkritikusabb szakasza a szóbeli vizsgára való felkészülés csak-
nem egy hónapos várakozási ideje, mely a bizakodás és reményvesztettség furcsa ele-
gyét adja, és lelki terheit a következőképpen örökítette meg Kosztolányi: „Az éjszakák 
világoskékek voltak. A világoskék éjszakákon nem tudtak aludni. Beszüremkedett az 
azúr derengés kis szobájukba. Paplanukra sütött a holdvilág. Forró szél rázta ablakukat. 
Függönyeiken illatok tolakodtak be, buja, izgató szagok, melyek megzavarták elméjüket. 
Nem tudtak aludni. 

Ha elaludtak, mindjárt fölébredtek. Falnak fordultak, hogy reggel négykor fölkelhes-
senek, s kimehessenek a városerdőbe tanulni. Virradt már, mikor elaludtak. Akkor ál-
modtak. Azt álmodták, hogy találkoztak Pascallal s karonfogva sétáltak Titus Liviusszal. 
Azt álmodták, hogy fölébredtek, és már réges-rég leérettségiztek. Aztán fölébredtek. Ez 
az ébredés megint eléjük szökkentette azt, ami van. Nem, még mindig nincsenek túl, ég-
föld között lebegnek, lézengve.” (Kosztolányi, 1974. 525.)

Az átmeneti szakasznak még manapság is a szóbeli vizsga a rituális csúcspontja és 
betetőzése, melyet a hosszú készülődés, várakozás, idegeket próbára tevő tehetetlenség 
érzete mellett, a nyilvános „leszereplés” és ezáltal a közösség előtti „megsemmisülés” 
mindenkit fenyegető lehetősége teszi igazán félelmetessé. Hogy ez korábban is így volt, 
jól mutatja az Aranysárkány következő részlete: 

 „Egy ajtóhasadékon bekukucskáltak: látták a színteret. A díszteremben székek álltak 
padok helyett, ravasz udvariassággal, azok a székek, melyekre az ünnepélyeken a közön-
séget ültetik, egy hosszú asztal, tele irománnyal, előtte az a három szék, melyen a három 
felelő foglal majd helyet. […].

– Azt hiszem, kezdhetjük – szólt a főigazgató érdes madárhangján, az igazgatóhoz 
fordulva, minden ünnepélyesség nélkül. Ez mindenkinek szólt. Kezdhetjük az érettségi 
vizsgálatot. Nem a vizsgát, mert az, gyerekek, nem főnév, hanem melléknév. 

A termen a vesztőhely csöndje lebegett. Olyan pillanat volt ez, mint mikor az ügyész 
így szól a porkolábhoz: »Vezessék elő az elítéltet.«” (Kosztolányi, 1974. 529.)

A szóbeli vizsgán a jelölteknek és a szaktanároknak is ünnepi öltözetben kell megje-
lenniük, így a lányok kosztümöt, a fiúk meg öltönyt viselnek. Maga a megmérettetés 
általában nem a diákok megszokott termében, hanem az iskola valamelyik különösen 
kitüntetett helyszínén, mondhatni „szakrális terében” folyik, például a díszteremben, a 
tanárok tanácskozótermében. Sokszor a berendezési tárgyak is különlegesek (pl. karos-
székek, fotelok), és az elrendezés is a mindennapi megszokottól eltérő. A termek elren-
dezése is azt az aszimmetrikus viszonyrendszert jeleníti meg, amelyet az egész vizsga 
sugall. Egyik oldalon a „bírák” és a másikon az „ítéletre” várakozók. A szertartásosságot 
fokozza a hosszú vizsgáztatói asztal is, sokszor vörös vagy fehér terítővel letakarva, ahol 
8-10 tanár is elfér. Az asztal mögötti ülésrendet leíratlan, de a résztvevők által legitimált, 
szigorú hierarchia határozza meg. A középső szék az elnököt illeti meg, míg közvetle-
nül mellette az iskola igazgatója vagy helyettese, illetve a vizsgázó osztály osztályfőnöke 
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foglal helyet. Őket követik a vizsgatárgy presztízsét is kifejező sorrendben a különféle 
tantárgyak szaktanárai. A szélekre mindig az alacsonyabb presztízsű, jórészt készség-
tárgyak vizsgáztatói kerülnek. Az asztalon a „szertartás” súlyosságának megfelelő rek-
vizitumok: pl. az osztálynapló, a tételek borítékban szétterítve, a vizsgadolgozatok, az 
osztályozóívek és az anyakönyvek. Sőt az is megszokott, hogy virág, egy kancsó víz vagy 
egyéb, például kísérletezéshez való eszközök találhatók. 

A jelöltek mindegyike a vizsgabizottságtól és egymástól is távol, külön asztalnál ké-
szül, mert most egyedül, magára hagyottan kell megküzdenie a feladatokkal. A felké-
szülési asztalokon a vizsgázók előtt az iskola pecsétjével ellátott papírok találhatók, illet-
ve a felkészüléshez engedélyezett segédeszközök: szöveggyűjtemény, történelmi térkép, 
függvénytáblázat. Egy asztal – sokszor a terem közepén – elkülönül a többitől, és teljesen 
üres, legtöbbször szorosan a vizsgabizottság asztala mellett. Ez az ünnepélyes „vesztő- 
vagy avatóhely”, ahol a jelölteknek a tételeikből felelniük kell. 

A szóbeli vizsga lényegében a vizsgabizottság zárt értekezletével kezdődik, mely a vizs-
gázók szempontjából többek között a kiszámíthatatlanság érzetét és az elnöki hatalom 
jelentőségét erősíti, hiszen erről a megbeszélésről azt mondják, hogy itt még változhat-
nak az írásbeli vizsga eredményei. A vizsgát nyitó tanulói mustra a seregszemléhez ha-
sonlítható, hiszen minden vizsgázó betekintést nyerhet a „szentélybe”, megmutatkozik 
előtte, hogy itt nagyon komoly kihívásnak kell megfelelnie, mert nem egy tanár előtt, 
hanem egy egész vizsgabizottságnak kell bemutatnia a maga érettségét. Ez az ünnepélyes 
aktus elvben a vizsgázók megnyugtatására szolgál, de kódoltan mégis inkább az átmene-
ti státuszhoz kapcsolódó bizonytalanságérzet „képi” megerősítését szolgálja. 

A szóbeli vizsga aszimmetrikus viszonyrendszerét a tételhúzás lebonyolítási rendje is 
jól jelképezi. A vizsgázónak ekkor borítékok közül kell választania – annak jegyében, 
hogy sorsát maga irányítja –, és az első megszólalásnál nem magát a tételcímet, hanem 
a jegyzőkönyv számára csak a tételszámot kell felolvasnia, pedig neki a cím, a téma a 
legfontosabb. A tételek kihúzása után a készülési időszak következik. „Természetesen 
ennél a résznél bizonyos értelemben már felmérhető a jelöltek felkészültsége, hiszen aki 
csak néhány sort jegyzetel, és láthatóan nem tud mit kezdeni az idejével, feltételezhetően 
teljesen felkészületlen, vagy nem veszi komolyan ezt a megmérettetést.” (Gyovai, 2008)

Ezután következik a felelés, amely verbális és nonverbális szinten is hordoz számos 
üzenetet. Tulajdonképpen a kezdete nem is a diák szóbeli megnyilvánulásához kötődik, 
hanem a kijövetelhez, melynek dinamikája (lassú vagy gyors) már jelezheti a vizsgázó 
viszonyát a tételhez. Majd folytatódik a leülésnél, a vizsgázó testi pozíciójának megte-
remtésével, hiszen nem ugyanazt jelenti egy görnyedő, lehajtott fejű, bezárkózó vagy egy 
kihúzott derekú, nyitott „székfoglalás”. Az sem mindegy, hogy keres-e és kivel (szak-
tanárral, elnökkel) szemkontaktust a vizsgázó. Az is árulkodó lehet a tételhez való vi-
szony tekintetében, hogy milyen hangerővel indítja a feleletét, illetve határozottan vagy 
bizonytalanul kezdi meg mondanivalóját. 

A jogszabályi előírások szerint a jelöltek feleletei alatt a szaktanároknak csak akkor 
szabad közbekérdezniük, ha a tanuló végképpen megakadt feleletében. Ez az esetek 
többségében így is működik – hiszen a felelési időket tartaniuk kell –, bár nemegyszer az 
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is előfordul, hogy a vizsgáztató túlbeszéli a diákot, vagy ahogy mondani szokták: „Most 
tanítja meg neki azt, amit tanórákon kellett volna.” A vizsga kultikusságát az is fokoz-
hatja, ha a jelölt elhangzó mondatairól a vizsgabizottság tagjai rejtett vagy kódolt non-
verbális kommunikációt folytatnak. A szaktanári reagálások, kérdések rejtett módon 
leginkább arra irányulnak, hogy a szaktanár a vizsgaelnöknek a diák feleletén keresztül 
bebizonyítsa munkája eredményességét. Ez leginkább a jó feleleteknél érhető tetten, de a 
gyenge szóbelik kapcsán is felfedezhető e szándék, legfeljebb ellentétes előjelekkel. 

Fontos rituális kelléke a szóbeli vizsgának a büfé, melyet legtöbb helyen az osztályba 
járó szülők működtetnek. Ez az a kitüntetett pont, ahol alkalomszerűen találkozhat a 
„két világ”, a vizsgáztatók és a vizsgázók. Itt lehetséges a két külön világnak az egymás-
hoz való kapcsolódása, melyben a szülők katalizátorszerepet töltenek be, hiszen ők már 
részei a felnőtt világnak, miként a tanárok, de az átmenet fázisában lévő diákok az ő 
gyerekeik. Így szolidárisak velük, és minden megnyilvánulásukban a támogatói gesztus 
jelenik meg. 

A szóbeli vizsga záróakkordja általában a köszöntőkkel, gratulációkkal tarkított ered-
ményhirdetés szokott lenni, ilyenkor az elnökök és az igazgatók dicsérik a jelölteket, ta-
náraikat, és utalnak a szülői ház hátteret nyújtó szerepére. Ez az aktus az átzsilipelés első 
stációja, az átmeneti helyzet megszűnésének, az „új beilleszkedés” rítusának kezdete, 
melyet az Aranysárkány így örökített meg: „A főigazgató szólásra emelkedett […] – Ura-
im – kezdte. Erre a szóra, melyet először intéztek hozzájuk, mind fölfigyeltek. Egyesek 
kiegyenesedtek, hogy arcukba hulljon, mások vállukat tartották oda, hogy lovaggá üsse 
őket. De akadtak olyanok is, kik elvihogták magukat, mert pukkasztónak találták, hogy 
ők már urak. Uraim, uraim. Halljátok-e? Kéjes, borzongató érzés ez, nagyobb, mint az 
első hosszúnadrág, furcsább, mint az első hónaljszőr serkedése, a bajusz ütközése. Már 
urak vagytok, urak mindnyájan.” (Kosztolányi, 1974. 535.)

Ehhez az eseményhez tartoznak a vizsgaeredmények ismertetése mellett a vizsgáztató 
szaktanároknak, illetve elnöknek, igazgatónak átadott ajándéktárgyak, jutalomkönyvek, 
virágcsokrok. Itt is tetten érhető a státuszokkal és a hagyományokkal járó elrendezettség 
érvényesülése. Az szinte természetes, hogy egy igazgatónő különlegesen gazdag virág-
csokrot kap, a tanárnők szerényebbet, a férfi tanárok ilyenkor rendszerint italt kapnak, 
természetesen a vizsgán elfoglalt pozícióhoz járó különbségekkel. Sőt az is egyre gyako-
ribbá válik, hogy a vizsgát közvetlenül befejezően a tanárok, a szülők és a diákok pezsgőt 
bontanak, és egy koccintás kíséretében gratulálnak egymásnak. 

Az eredményhirdetés már az új státusz, a beilleszkedés megszerzésének ünnepélyes 
kihirdetését jelenti, de az igazi avatási ceremónia a bankett, melyről Kosztolányi így ír: 
„Gyönyörűség volt végigtekinteni a hosszú asztalon. Csupa fiatal arc az abroszra helye-
zett borosüvegek, virágcsokrok között, kissé bágyadtak még a sok éjszakázástól, de már 
az elégedettség és beteltség nyugalma ömlött el rajtuk, hogy életük legnagyobb eseménye 
hátuk mögött van. […] Eltöltötte őket a tudat, hogy ez az első társadalmi szereplésük, 
most ülnek együtt első ízben felnőttekkel, mint egyenlők az egyenlőkkel, kik csak egy 
héttel ezelőtt még átallottak volna társaságukban vacsorázni. Ez önérzetet adott nekik. 
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Igyekeztek tiszteletteljesen viselkedni, s mégis közvetlenül, szeretetre méltóan, ahogy 
házigazdákhoz illik. Most ők látták vendégül tanárjaikat: ők fizettek. 

Ezt tudták a tanárok is, és mintha szerényebbek lettek volna vendégi mivoltukban. Ko-
pasz, galambősz fejeik, bajuszaik, szakállaik apaian tarkították a vendégkoszorút. Mélá-
zó mosoly tűnt föl ajkukon, amint az elmúlt időre gondoltak, arra a nyolc évre, mellyel 
ismét öregebbek, és arra, hogy egy csomó ember fölött megint végképp elvesztették ha-
talmukat.” (Kosztolányi, 1974. 544.)

A bankettek ma sem zajlanak másként, bár funkciójuk a vizsga átalakult társadalmi 
státusza következtében némiképpen módosult is. A felnőtté avatás utolsó gesztusa ma-
napság is fehér asztalnál bőséges vacsora és kevés vagy több alkohol mellett történik, 
melynek költségeit a vizsgázók állják. Meghatározó kultikus része továbbra is a tanárok 
és a diákok összetegeződése, amely ma egyre inkább a korábbi konfliktusok feloldását és 
a korosztályi különbségek oldását jelenti. A státuszbeli különbségek szerepének csökke-
nése összefügg a vizsga „kiváltságot adó” szerepének lényegi megszűnésével. 

Mi a magyarázata az érettségi vizsga szimbolikus, felnőtté avatási funkciója viszony-
lagos változatlanságának? Az egyik bizonyára az, hogy a felnőtté avatás, az „érettség” 
kultikus kimondása és a közösség előtti be- és felmutatása antropológiailag is kódolt 
lehet. Összefügghet az állatvilági ivarérettség, a szexuális vetélkedés és ebből következő 
„vezérstátusz” megszerzésével és elfogadtatásával. Ezt látszik igazolni az is, hogy az ősi 
társadalmaktól kezdődően napjainkig szinte minden kontinensen számos népcsoport-
nál sor került és mostanság is sor kerül kultikus felnőtté avatási szertartásra. A szertar-
tások – majdnem függetlenül tér- és időbeliségüktől – nagyon hasonló forgatókönyv 
vagy ceremónia alapján mennek végbe. Szinte mindegyikhez nemcsak komoly fizikai 
felkészültség, hanem valaminek, ami a közösség szempontjából hasznos és elismert, 
a tudása is kapcsolódik. Például a néphagyományban a legényavatásnál ilyen lehetett, 
hogy a legény jól tudjon kaszálni, ki tudja kalapálni s meg tudja fenni a kaszát, rakni a 
szekeret (Néprajzi lexikon). Néhol – elsősorban az amerikai indiánoknál – az érett-
séget, a felnőtti létbe való befogadást idegi próbához is kötötték, például önuralommal 
viselkedik-e kiélezett helyzetekben, bírja-e a rá rótt kínzásokat. 

A másik, legalább ilyen súlyú tényezőnek tűnik az, hogy az iskoláztatási rendszer 
működtetésében és fenntartásában érdekelt felek az elmúlt évtizedekben szociális szét-
hullást és az értékek elvesztését tapasztalták meg, így szükségük van a rituálékra, „me-
lyek kompenzálják az identitás és a közösség, a rend és a biztonság elvesztését” (Wulf, 
2007. 216.).

A szülői ház azért is igényli ennek meglétét, mert a fölgyorsult ifjúkori fejlődésben 
egyre kevésbé jut szerephez, folyamatosan presztízsveszteségek érik, így a vizsga jelentő-
ségének, nimbuszának fönntartása a családi befolyás érvényesítésének is egyik gyakor-
latias, egyben szimbolikus eleme. Az „anya, apa” málladozó tekintélyének, szülői szere-
pének egyik utolsó, nyilvános és a gyerekek által is igényelt, illetve elfogadott aktusaként 
tartható számon. 

Az tagadhatatlan, hogy az érettségi szimbolikus szerepének fönntartásában leginkább 
a tanártársadalom érdekelt több szempontból is. Egyik oldalról az érettségi rituáléi (fe-
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leltetés, bizottság, értékelés, a tanuló bizonytalanságban tartása) óhatatlanul a korábbi 
korszakok ma már idealizált világát hozzák vissza, azt a békebeli iskolát, ahol a tanár 
volt a tudás majdnem kizárólagos forrása, illetve a középosztályba kerülés sorompóke-
zelője vagy patetikusabban: „Szent Pétere”. Neki adta az állam azt a jogosítványt, hogy 
döntsön a diákok új társadalmi státuszának odaítélésekor. Az elmúlt ötven évben a bé-
kebeli tanári státusz gyökeresen megváltozott, a tanári kompetenciák leértékelődésével, 
az érettségizők számának fokozatos növelésével. A változások szinte mindegyike a taná-
ri tekintély és jogosultságok jelentőségének csökkenését idézte elő. Így az érettségi szim-
bolikus funkciójának állandósága mögött valójában a tanári társadalomnak egy rejtett 
kompenzációs szándéka is felsejlik. 

Tagadhatatlan, hogy az „érettség” kinyilvánítása az idők folyamán a társadalmi kon-
venció és kohézió fontos részévé vált, mert állandóságával kiszámíthatóságot és bizton-
ságérzetet visz az egyén és a közösség életébe. Ez akkor is igaz, ha maga az avatandó sze-
mély az „átváltozási folyamat” során a státuszvesztéssel járó összes lelki bizonytalansági 
tényező átélésére kényszerül. Mind a családi háttér, mind az iskola a maga társadalmi 
és szocializációs legitimitása szempontjából fontosnak tartja a maturáláshoz kacsolható 
szimbolikus gesztusokat, és az újabb és újabb generációknak is szükségük van arra, hogy 
nyilvánosan is elismerjék nagykorúságukat. Miként Wulf írja: „Az átmenet rituáléi egy-
felől megtapasztalhatóvá teszik az élet különböző szakaszait mint saját idődinamikával 
rendelkező fázisokat, másfelől kontinuitást és értelmet adnak az élet folyamatában […] 
Segíthetik az idegenekhez való közeledést, a különbségek feldolgozását, és támogathatják 
az együttélést. Ennek sikeres és sikertelen példái az iskolai közösségek, amelyekben egy-
aránt fontosak az imaginárius, szimbolikus és performatív elemek.” (Wulf, 2007. 216.)
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Az érettségi bevezetése, a történelem tantárgy szerepe 
az érettségin a rendszerváltozásig

Az állami beavatkozás kezdetei, az államnemzeti történelemtanítás  
(1850–1918) 

A felvilágosodás, az alattvalókért való felelősségvállalás és az állami gondoskodás jogát 
és kötelezettségét hozta el a kor újdonságra fogékony uralkodói számára, így Európa 
nem egy birodalmában a felkent királyok a jövő nevelése érdekében programjukká tet-
ték a népoktatás támogatását, és ezzel összefüggésben kiterjesztették felügyeletüket az 
iskolák nevelő munkájának megítélésére. Miként a Mária Teréziától származó gondolat 
is ezt jelzi: „mint az Istentől kormányzásunk alá rendelt országok jóléte, gondoskodni kí-
vánunk arról, hogy a mindkét nembeli ifjak nevelése, amely a nemzetek boldogulásának 
legfontosabb alapja, nagyobb figyelemben részesüljön” (Ratio ..., 1981).

E szándékoktól vezérelve a kiépülő ún. modern államhatalom a későbbiekben szinte 
minden országban különböző eszközökkel (pl. jogszabályok) és formában (pl. felügyelet) 
hozzálátott az oktatási intézmények, tartalmak, módszerek fejlesztéséhez és egységesíté-
séhez. A kidolgozott és rendszerbe szerveződő intézkedések számos további garanciális 
elemet (pl. tanárképzés, taneszközök) építettek be az oktatás állami szerepvállalásának 
hatékonyabb érvényesítése érdekében. Később a jövő generáció eredményesebb nevelése 
(alattvalókká vagy állampolgárokká) érdekében, vagy nemegyszer csak arra hivatkozva, 
bevezetésre került egy olyan „szűrőaktus”, más néven vizsga, mely a hatalmat gyakorlók 
számára meghatározónak ítélt kvantitatív és kvalitatív mutatók alapján „forgalomirá-
nyító” szerephez jut és elvégzi az iskolából kikerülők „szortírozását”.

Idővel a vizsga számos helyen és területen – összefüggésben a jogszabályi, pedagógia-
szabályozók hatásfokának gyengülésével – újabb funkcióval is gazdagodott, mivel az 
oktatásirányítás felismerte, hogy e „szűrőaktus” visszaszabályozó szerepe révén alkal-
mas eszköz a szükségesnek ítélt modernizációs elemek rendszerbe állításának kikény-
szerítésére is. Itt tartunk ma, hiszen a világ nem egy táján a kiépülő vizsgarendszerek, 
a folyamatos tesztelések váltak az elérni kívánt közoktatási szándékok legfőbb letétemé-
nyeseivé. 

A történelem tantárgy tanítása és az ezzel összefüggő vizsgáztatás régóta a hazai köz-
oktatás egyik lényeges kérdése. Ez a megállapítás attól kezdve igaz, hogy az 1777. évi 
Ratio Educationis állami feladatként ismerte el a magyar történelem oktatását a haza-
fias nevelés érdekében. Ha végigtekintünk a történelemtanítás főbb vitakérdésein – a 
kezdetektől napjainkig – , azt tapasztalhatjuk, hogy a felvetett problémák ciklikusan, 
de állandóan ismétlődnek (Lengyel, 1996). A visszatérő vitákban a történelemtanítás 
céljainak változó nézőpontjai (nemzeti elkötelezettség, internacionalizmus stb.), a tar-
talmakra vonatkozó különböző szelekciós szempontok (a magyar és az egyetemes törté-
nelem aránya, a politika- és a társadalomtörténet viszonya stb.), valamint a mindennapi 
tanítási gyakorlatot befolyásoló módszertani alternatívák (tanári előadás, munkáltatás) 
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jelentek meg legtöbbször. Ma már az is megállapítható, hogy az ismétlődő vitakérdéseket 
a különböző korok aktuális politikai, társadalmi, ideológiai megközelítésein túl az az 
ellentmondás is generálta, hogy múlt csak egy van, hiszen a dolgok csak egyszer történ-
tek meg, de a múltat feldolgozó „történelmi narratíva” többféle is lehet, vagyis a törté
nelem már tudományként is magában hordja az állandóság és a változás paradoxonját  
(F. Dárdai, 2006). 

Az érettségi vizsga és maga a vizsgáztatás az elmúlt másfél évszázad során ritkán ke-
rült ki a viták középpontjából, noha az ötlet, hogy a középiskola zárásaként egy nagy 
erőpróbát kívánó vizsga tétessék le, már a sárospataki oktatásügy első jelentős képvise-
lőjénél, Comeniusnál is megjelent a XVII. század folyamán. „Tanácsos lenne tehát az, 
hogy a latin iskola végén nyilvános értelmességi vizsgát tartsanak az iskolák vezetői, és 
az ő véleményük alapján döntsék el azután, hogy mely ifjakat érdemes akadémiára kül-
deni és kiket jelöljenek más élethivatásra, és ugyancsak meg kell állapítani, hogy milyen 
tudományágnak, vajon teológiának, közigazgatási pályának vagy orvostudománynak 
szenteljék életüket, amint azt egyrészt természetes hajlamuk elárulja, vagy másrészt az 
egyháznak és államnak szükséglete megkívánja.” (Comenius, 1953. 368.)

Természetesen a nagy pedagógiai gondolkodó nemcsak a vizsga bevezetése kapcsán 
tekinthető úttörő gondolkodónak, hanem a történelemoktatás fontosságának felisme-
résében is, hiszen így írt munkájában: „Minthogy a történelem tanulása igen gyönyör-
ködteti az érzéseket, izgatja a képzeletet, ékesíti a műveltséget, gazdagítja a nyelvet, éle-
síti a dolgokról alkotott ítéletet és észrevétlenül fejleszti az okosságot […], azt kívánjuk, 
hogy valamennyi osztályon végig állandó kísérője legyen az elsőrendű tárgyaknak.”  
(Id. Szabolcs–Katona, 2006. 53.)1 

Később, a felvilágosodás korában jelenik meg hangsúlyozottabban az uralkodói cél, 
hogy a történelem oktatásával jó és hű állampolgárokat, alattvalókat lehet és kell nevelni. 
A felülről, a közjó érdekében elindított porosz oktatási modell átvétele már egyértelmű-
en az állami szükségleteknek és elvárásoknak való megfelelést szolgálják. E modernizá-
ciós szándék az Habsburg Birodalomban is komoly visszhangra talált, miként az alábbi 
rendeletrészlet is jelzi: „Mert a helyes neveléstől függ az emberek egész jövendő életmód-
ja, a nagy elmék kiképzése és a népek gondolkodásának formálása, amely sosem érhető 
el, ha jól megválasztott nevelési és oktatási rendelkezések a tudatlanság sötétjét meg nem 
világosítják, s ha nem részesül mindenki a társadalmi állásának megfelelő oktatásban.” 
(Ratio..., 1981) A Mária Terézia által hazánkban 1777-ben bevezetett Ratio Educationis 
egyértelműen az államérdek oktatáspolitikai kifejezőjeként értelmezhető. 

Szintén a modernizáció, az állami beavatkozás eredményeként definiálható az Auszt-
riában 1849-ben, Magyarországon pedig 1851-ben bevezetett Organisations-Entwurf 
(Horánszky, 1990), a kötelező érettségi vizsga. E folyamatban meghatározó szerepe volt 
ismételten a porosz példának, mivel az uralkodó rendelet megalkotója Franz Exner prá-
gai egyetemi tanár és a Poroszországból a bécsi egyetemre meghívott klasszika-filoló-

1	 In: Comenius Magyarországon. Comenius Sárospatakon írt művéből. (Összeállította, a bevezetést és a jegyzeteket 
írta Kovács Endre.) Tankönyvkiadó, Budapest, 1970. 121–123. és 142–145.
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gus, Hermann Bonitz2 (Katona, 2006/a) volt. A „leigazolt” jelentős porosz pedagógus-
nak adatott meg az a lehetőség, hogy a vizsga bevezetésével kapcsolatos jogi és szakmai 
szabályokat kidolgozza. Természetesen Magyarországon az önkényuralom és az ezzel 
együtt járó reakciós politika részeként értelmezték a vizsga elrendelését. Ráadásul ezt az 
iskolafenntartók is a belügyükbe való beavatkozásként élték meg, valamint azt is, hogy 
a vizsgáztatási joggal nem rendelkező iskolák számára a rendelet központi vizsgahelye-
ket jelölt ki. Legélesebben az autonómiára kényes református egyház tiltakozott, de az 
intézkedés szinte mindenhol támadások kereszttüzébe került. Különösen nemzeti néző-
pontból teljes joggal, hiszen a múlt tanítása fókuszát a reformkori gyakorlattal szemben, 
melyben a magyar történelem tanítása dominált e dokumentum egyetemes történelmi 
kontextusba helyezte (Szebenyi, 1970. 23.). Miként a következő részlet mutatja: „és az 
újkori történelem tárgyalását egy meghatározott állam […], az osztrák állam történeté-
nek fonalára fűzni fel” arra hivatkozva: „Csak így lehet minden fejlődést a maga sajátos 
lényege szerint megérteni.” (Horánszky, 1990. 138.)3

Mintegy 160 éve megjelent az Organisations-Entwurf, amely a magyar közoktatás tör-
ténetében először rögzítette a gimnáziumok számára az érettségi vizsga, vagy – ahogy az 
akkori köznyelv használta – „vizsgálat” kötelező bevezetését. A korabeli dokumentum 
„egy egyetem, egy teológia, jogi, orvosi vagy filozófiai stúdium látogatására való jogo-
sultság” (Horánszky, 1990. 70.) megadásának szabályozott feltételeit tartotta elsődleges 
célnak. Rögzítette a vizsga hatályát illetően, hogy „csak az érettségi bizonyítványa által 
nyeri el valaki azt a jogot, hogy rendes hallgatóként egyetemet vagy egyszeri úgyneve
zett fakultásstúdiumot látogathasson, s képességet nyerjen ama további jogosítványok 
elnyerésére, amelyeknek egy ilyen stúdium az előfeltétele” (Horánszky, 1990. 79.). Na-
gyon egyértelműen meghatározta tehát, hogy a vizsga a felsőbb értelmiségi körbe, ha 
úgy tetszik, a kiválasztottak közé való bekerülés „sorompójaként” funkcionáljon. 

A jogszabály a közoktatási intézmények külső ellenőrzésnek bevezetését azzal indo-
kolta, hogy az államnak „az egész iskolaügy fölött gyakorolt felügyelete alapján egyaránt 
joga és kötelessége, hogy előzőleg megbizonyosodjék afelől, hogy az egyetemre felveen-
dők képzettségük egészét tekintve, birtokolják-e a képességet és morális jogot arra, hogy 
a további tanulmányaikban saját döntéseiknek átengedhetők legyenek” (Horánszky, 
1990. 162.). A „morális jog” kifejezés olyan új nézőpontot jelenít meg, amelyet – kis túl-
zással talán – szakrális elemnek is tekinthetünk, hiszen az ezen értendők az intellektuá-
lisan földolgozott tananyagból nem vezethetők le. Nem véletlen tehát, hogy a szaktárgyi 
tudáson túlra mutató elvárás ellenőrzését csak az állam által kirendelt vizsgabiztos le-
gitimálhatja. Így ő válik a közösségi normák, elvárások érvényesítésének helyi letéte-
ményesévé, szertartásmesterévé, aki a jelöltek alkalmasságának eldöntésén túl magának 

2	 Róluk ír Zibolen Endre Az Organisationsentwurf és a nyolcosztályos magyar gimnázium címmel 1990-ben. In: 
Horánszky Nándor (szerk.) (1990): Az ausztriai gimnáziumok és reáliskolák szervezeti terve 1849. A tantervelmélet
forrásai 12. Országos Pedagógiai Intézet, Budapest. Bevezető tanulmány,  10–11., valamint Hajdu János (1957): Az oszt-
rák vallás- és közoktatásügyi minisztérium szervezetének kialakulása a Bach-korszakban. In: Tanulmányok a magyar 
nevelés történetéből 1849–1944. Tankönyvkiadó, Budapest.  9–12., továbbá Madzsar Imre (1922): A magyar közoktatás 
az abszolutizmus korában. Magyar Pedagógia, 5. sz. 72–77. 
3	 Az Entwurf V. sz. függeléke: Instrukció a történelem és a földrajz tanításához.
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a képzőintézmény munkájának ellenőrzésére is jogosítványt kap. „Az iskolatanácsos 
szerepe ugyanis a vizsga vezetésében lényegében az, hogy ellenőrzi, vajon a gimnázi-
um a tanulóival szemben az egész tanfolyam végén valóban azokat a követelményeket 
támasztja-e, amelyeket a gimnáziumi feladataként az általános tanterv megállapított, 
s amelynek teljesítését az egyetem látogatására jogosítóként elismernek.” (Horánszky, 
1990. 164.)

Különös tekintettel arra, hogy egy levert szabadságharc után adatott ki, számos pedagó-
giai érdeme és új gondolata ellenére „az előzetes hazai tapasztalatok mellőzése, az erősza-
kos germanizálásban megnyilvánuló politikai programja és tendenciája miatt – melynek 
érdekében a Bach-korszak önkényuralma felhasználta – az Entwurf népszerűtlenné, sőt 
gyűlöletessé vált nemzetünk történetében.” (Id. Lengyel, 1997/a. 6.)4 A dokumentummal 
szembeni kezdeti nyílt ellenállás oldódására „az abszolutizmus válságának időszakában 
kerülhetett sor, így »az Entwurf utasításaitól teljesen eltérő új, helyi tantervek tűntek fel.« 
A korábbi évekkel szemben a hazai történelem tanítása ismét előretört. Ugyanakkor: álta-
lában nem tért vissza a tananyagbeosztás az 1849 előtti állapotokhoz, nem tette kizáróla-
gossá a magyar történelem tanítását.” (Id. Lengyel, 1997/a. 7.)5 A dokumentumhoz való 
politikai és szakmai viszonyulás a későbbi évtizedek során, különösképpen a kiegyezést 
követően, folyamatosan javult, már csak azért is, mert ami kiadásakor hátrány volt – hogy 
az állam beavatkozik és ellenőrzi az iskolák munkáját –, az a kiegyezést követően előnye 
lett, hiszen általa már a magyar kormányzatnak volt beleszólása az ország területén lévő 
iskolarendszerbe.

Az Entwurf rendelkezése szerint az érettségi tételeket minden tanévben a központi 
utasításoknak megfelelően az egyes iskolák tanárai dolgozták ki, és az adott intézmény 
igazgatója terjesztette fel, melyeket az érettségi elnök hagyott jóvá. „Így a tételek jól tük-
rözték az adott kor társadalmi-politikai és nem utolsó sorban pedagógiai szemléletét. Ez 
még a látszólag kor- és politikafüggetlen természettudományos tételeknél is kimutatható 
volt.” (Jáki, 2000) A tételek megfogalmazásakor a szaktanároknak abból kellett kiindul-
niuk, hogy a vizsgázó megoldása „ne a tételek puszta ismertetéséből álljon, hanem abban 
a képességben, hogy […] használni tudják […], olyan feladatok megoldására, amelyek 
közvetlenül függnek az oktatásban átvett és megértett főtételekről. Ezt a képességet nem 
lehet speciális felkészülés révén, semmiképp pedig tételek és bizonyítások kívülről való 
megtanulása útján megszerezni, hanem az csakis a tárgy egyes területeiben való elmé-
lyülés fokozatosan érlelődő gyümölcse lehet.” (Horánszky, 1990. 163.) 

A történelemtanítás feladatát az Entwurf (39. §) a főgimnáziumok számára a követ
kezőképpen jelölte meg: „Átnézet a világtörténelemnek pragmatikai tekintetben ös�-
szefüggő főbb eseményeiről, a görögök és rómaiak történelmi fejlődésének, valamint 
az osztrák állam jelenlegi állapotának behatóbb ismeretével.” (Lengyel, 1997/a. 5.) A 
tantárgyból a vizsga előírásai szerint szóbeli feleletet vártak el a jelentkezőktől, a té-

4	 Idézett mű: Balogh László (1981): „Tiszteletteljes replika” (1851–1945). 7.  In: Bernáth János (szerk.) (1981): Mi a baj 
az érettségi vizsgával?
5	 Idézett mű: Szebenyi Péter (1970): Feladatok-Módszerek-Eszközök. Visszapillantás a hazai történelemtanítás múlt-
jára. Tankönyvkiadó, Budapest. 
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tel-összeállító szaktanártól pedig azt, hogy „súlyozzon” és emelje ki azokat a területe-
ket, „amelyekben minden művelt embernek alapos és biztos ismereteket kell önmagától 
követelnie, s amelyeknek átfogó és ismételt közlésére ezért a gimnázium különös gon-
dot fordít, míg más területekkel szemben csak mérsékelt követelményeket támaszt.” 
(Horánszky, 1990. 166.) Teljesen nyilvánvaló, hogy a történelem tantárgy ebben a kon-
textusban jórészt erkölcsi példagyűjteményként, kimondottan nevelő célzattal jelent 
meg, mely funkció – igaz módosuló háttérrel, tartalmakkal – hosszú távon meghatároz-
ta a tantárgy oktatását.

Az érettségi vizsga a bevezetésének pillanatától kezdődően egyszerre kívánta vizsgálat 
tárgyává tenni az iskolák széles körű szakmai tevékenységét, valamint a diákok általános 
morális előmenetelét. Ráadásul fölruházódott a „felkenés” rituálisnak nevezhető jogával 
is, hiszen a bizonyítványadás jogát kapta meg azáltal, hogy ha „a vizsgázónál minden 
vizsgatantárgyra kiterjedően megtörtént, akkor következik be az a már rendelkezésre 
álló minősítések nyomán közvetlenül megválaszolható kérdés, hogy a vizsgázónak az 
egyetemre való érettségét odaítélik-e, avagy nem”. (Horánszky, 1990. 78.) Tehát ennek 
a döntésnek a függvényévé vált az, hogy a jelölt érvényes „útlevelet és vízumot” kap-e az 
egyetemre. Ez utóbbi birtoklása egyben a választójogi cenzus megszerzését, a magasabb 
értelmiségi státusz elérési lehetőségét, így az esetek nagy részében a társadalmi hierar-
chiában betöltött hely lényegi megváltozását jelenthette. Nem véletlenül fogalmazott 
így az érettségi vizsga célját illetően az 1884. évi miniszteri utasítás: „E vizsgálat célja 
kipuhatolni, vajon a középiskolát végzett ifjú bír-e az általános műveltség és tárgyisme-
ret azon mértékével, mely tőle a középiskolai tanterv szerint megkövetelhető, s így az 
értelmi fejlettség olyan fokán áll-e, minő a főiskolai tanulmányokra szükséges?” (Kürti, 
2005. 6.) E miniszteri utasítás részekén kiadott vizsgaszabályzat egységesen csökkentette 
az érettségin leteendő tárgyak körét, és öt kötelező tantárgyat határozott meg: magyar, 
latin, magyar történelem, matematika, fizika. A diákok értékelésére négyfokozatú érté-
kelési rendszert – jeles, jó, elégséges, elégtelen – vezetett be. Előírta, hogy szóbeli vizs-
gára csak az bocsátható, aki legalább elégséges osztályzatot ért el valamennyi írásbeli 
tárgyból.

A korszakban az érettségi funkciója és formája sem általában, sem a történelem tan-
tárgyat tekintve lényegileg nem változott, legfeljebb annyiban módosult, hogy a tantervi 
előírásokban a hangsúlyok némiképpen átrendeződtek. Bár Eötvös József miniszter ki-
dolgozott egy új, 9 éves felépítésű középiskolai rendszert, amely az Entwurf tagadása lett 
volna, és magát az érettségi vizsgát is kiiktatta volna a rendszerből.

Az 1880-as évektől vált az érettségi még erőteljesebben egzisztenciális tényezővé, hi
szen ekkortól írták elő hivatalosan, hogy mely állások betöltésének a feltétele a matúra 
megszerzése.6 Az államérdekre való hivatkozás és az állami alkalmazás követelménye 
ismételten a vizsga elleni támadásokhoz vezetett. A vizsga eltörlését követelők egész-
ségtelen társadalmi szelekciót láttak a vizsgában, mert a minősítési törvény következ-

6	 A köztisztviselők minősítéséről szóló 1883. évi I. törvény, amely az érettségit a köztisztviselői karba jutás alapfelté-
telévé tette. 
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tében „az érettségi a tisztviselői állás elnyeréséhez szükséges diplomaként működött.” 
(Id. Töttössy, 2005/a.)7 A későbbiekben a középiskolai oktatás létszámának folyamatos 
növekedése nyomán felmerült az is, hogy a középiskolát elvégzők kétféle típusú vizsgát 
tegyenek: egy alacsonyabb szintűt, a köztisztviselői pályára igyekvők, s egy magasabb 
szintűt, amely a főiskolai és egyetemi tanulmányok megkezdését tette volna lehetővé (Id. 
Töttössy, 2005/a.)8.

A kiegyezést követően, a dualizmus korában némiképp módosultak a történelem 
tantárgy tanításának súlypontjai, így fokozatosan lényegesen nagyobb szerepet kapott 
a nemzeti történelem, összefüggésben azzal a céllal, „hogy nemzetünk ezer esztendős 
múltjának és küzdelmeinek s az eseményekben és nagy történeti alakokban megnyilat-
kozó nemzeti erényeknek megismertetésével felébressze, ápolja és nemesítse a nemzeti 
önérzetet és királyhűséget.”9 (Id. Katona, 2006/b) A századforduló környékén a tárgy 
oktatásának új, nemzetközi összehasonlításban is korszerű elképzelései fogalmazódtak 
meg Kármán Mór pedagógiai írásaiban. A kiváló tudós és pedagógus amellett érvelt, 
hogy nem a tények és események felsorolására, hanem az oksági kapcsolatok feltárására, 
az állami és társadalmi élet alakulására kell a legfőbb súlyt helyezni, „minthogy az is-
kola egyik fő feladata megismertetni a növendékekkel, miként nyilvánul egyes történeti 
tényekben az emberiség és a nemzetek közérzülete.” (Kármán, 1909) Igaz, elképzelései 
összeütközésbe kerültek a tantárgytörténeti (és tudománytörténeti) szakirodalomban 
– kissé pejoratívan használt – hungarocentrizmus híveivel (Unger, 1976. 18–25.), akik 
az erősödő nacionalizmus és birodalmiság korszakában a nemzeti történelem számára 
kívántak szinte kizárólagos teret biztosítani a történelemtanításban.

A századforduló tájékán és azt követően szinte állandósult a vita a hazai és az egyete-
mes történet tanításának arányairól a különböző szekértáborok között. E polémiát to-
vább színesítette az is, hogy egyes tanárok a politikatörténet, mások a művelődéstörténet 
túlsúlyát nehezményezték (Katona, 2006/b. 2.), kiegészítve azzal, hogy jó néhányan ál-
lást foglaltak a történeti adatok ésszerű korlátozása mellett, mivel a középiskolában nem 
az egyetemi szintű szaktudományt kell tanítani, hanem a „dúsgazdag anyagból annyit 
veszünk tehát, amennyi a középiskolai oktatás czéljára elegendő.” (Katona, 2006/b. 2.) 
E korszakban születik meg az első magyar rendszeres történelemdidaktikai szintézis: 
Márki Sándor „Történettanítás a középiskolai új tanterv szellemében” (Márki, 1902) 
című munkája10 (Id. Szabolcs, 2000. 25–27.), amely nemzeti alapon állva egy új, ké-
nyes egyensúlyt akar teremteni a hazai és egyetemes történelem tanításának arányai és 
szándékai között. A különböző, nem éppen indulatoktól mentes vitáktól függetlenül, a 

7	 Az idézett mű: Zibolen Endre: Az érettségi történetéből. Köznevelés, 1962. XVIII. évf. 632–634. 
8	 Az idézett mű: Fischer Miklós: Az érettségi vizsgálati utasítások revíziójáról. OKTK 1903-1904. XXXVII. évf./1. 
1–23. 
9	 Tanterv és utasítás az elemi népiskolák számára. Kiadta a vallás- és közoktatásügyi miniszter 1905. évi június hó 
16-án 2202. eln. sz. rendeletével.  (1995) Budapest,  XXXIII.
10	 A közvetlen előzmények közül egy elemi és egy középiskolai történelemdidaktikai munkát említhetünk meg: 
Erdődy János (1882): A történettudományi tárgyak módszertana. Budapest. I. A földrajz módszertana. 5–53.; II. A 
történelem módszertana. 54–94. és Fazekas Sándor (1883): A történelem tanítása a középtanodákban. Debrecen.
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Kármán és követői által kidolgozott egyetemes és magyar történelmi vonatkozások ös�-
szekapcsolása jelentette azt a modellt, amely közvetlenül 1945-ig, közvetve pedig a mai 
napig követendő mintául szolgál a hazai történelemtanítás terén. 

A XX. század elejére a vitázó felek konszenzusának megteremtése azért is vált egyre 
nehezebbé, mert a kialakuló új történetírás látószöge kiegészült mindazon felfedezések-
kel, „amelyeket az antropológusok, a közgazdászok, a pszichológusok és a szociológu-
sok tettek, s amelyek az elmúlt ötven év folyamán forradalmasították fajunk eredetére, 
fejlődésére és kilátásaira vonatkozó elképzeléseinket.”11 (Romsics, 2004) A sokszor szo-
ciológiai vagy marxista indíttatású „modernek” vagy radikálisok megjelenése a hazai 
történelemoktatásban egyrészt felszínre hozta az addigi nézőpontok teljes elvetését és a 
jelenismeret tanításának fölerősítését, másrészt tovább színesítette a tárgy oktatásának 
filozófiai hátterét, harmadrészt kiszélesítette a vitatkozók körét a szakmában, illetve a 
közéletben. A helyzetet tovább árnyalta az a tény, hogy az oktatásról folyó diskurzusokba 
bekapcsolódtak az ún. reformpedagógia képviselői, akik a mindennapi tanórai gyakor-
lat megváltoztatását szorgalmazták. Elvetették azokat a módszereket, melyek a tanuló-
kat mindig csak receptív, passzív munkára késztették, és az önálló feladatmegoldásra 
serkentő, dominánsan vizsgálódó jellegű tanórai tevékenységek bevezetését támogatták 
(Katona, 2006/b).

Végigtekintve az érettségi bevezetésétől az első világháború végéig tartó időszakon, 
egyértelműen megállapítható, hogy a bevezetés időszakának ellentmondásos körülmé-
nyei (a szabadságharc leverése, osztrák önkényuralom) ellenére maga a vizsga jelentősé-
gének társadalmi elismertsége folyamatosan növekedett, és mind a három körülhatárolt 
jellemzőjét „szimbolikus, életútbeli és kulturális” (Horváth, 2003) szilárdan kiépítette 
és tartotta. Egyszerre volt a felnőtté avatás rituális és szimbolikus aktusa, valamint a 
társadalmi mobilitás – és sok tekintetben – az integráció meghatározó stációja, hiszen 
meghatározó életútbeli állomásként működött. Mindezek mellett az akkor elfogadott 
közműveltség társadalmilag legalizált esszenciájaként is funkcionált. 

Az Entwurf az állami szerepvállalás növelését és ezzel összefüggésben az oktatási gya-
korlat ellenőrzésének szándékát is jelentette. Bevezetésére két évet adott a tanügyi kor-
mányzat. VI. fejezete volt a tulajdonképpeni vizsgaszabályzat, mely mindössze tizenkét 
pontot tartalmazott. Az Entwurf az állami „beavatkozás” kétségtelen jele volt, hiszen az 
„érettségi vizsgálat” a kimenet oldaláról közvetlen módon a közoktatást, a bemenet felől 
pedig közvetett módon a felsőoktatást szabályozta.

Összevetve az állami beavatkozás mértékét a későbbi korokban megvalósult hatalmi 
beavatkozásokkal, akkor minden kétséget kizáróan „könnyednek” ítélhető, hiszen nem 
csorbította jelentős mértékben sem az iskolai fenntartásban is megnyilvánuló pluraliz-
must, sem a tartalmi szabályozás módjaiban és formáiban érvényesülő alternativitást. 
(Például az iskolák maguk javasolták a dolgozatcímeket, melyekből a tankerületi főigaz-
gató, illetve az egyházi intézményeknél a minisztérium által kijelölt „vizsgálóbizottsági 

11	 Az Egyesült Államokban James Harvey Robinson 1912-ben tette közzé a The New History című programadó írását. 
"Az 'új történetírás' – olvashatjuk ebben – szakít a múlt tanulmányozására eddig nehezedő korlátokkal.
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elnök” választott.) A mértékkel kapcsolatos megállapítás akkor is igaz, ha a kor közvé-
leménye erről másként vélekedett. Az is tagadhatatlan, hogy az Entwurf „kívülről vitt 
be” az oktatás rendszerébe jórészt pedagógiailag előremutató, szakszerű modernizációs 
elemeket. 

Az államilag felügyelt vizsga bevezetésének időszakában monopolisztikus módon az 
osztrák birodalmi történelemszemlélet érdekeit jelenítette meg, de e szemlélet, különös-
képpen a kiegyezést követően, egyre jobban oldódott, és egyre nagyobb helyet kaptak 
benne a magyar nemzeti történelem számára fontos témák és funkciók. A századfordulót 
követően pedig a monopolisztikus gondolkodásmód érvényesülése az erősödő magyar 
„birodalmiság” számára vált kedvezővé, hiszen ennek révén tudta a soknemzetiségű or-
szágban a saját narratíváját kivételezett helyzetbe hozni. Miként Gyarmati György írá-
sában összefoglalja a korszak meghatározó történeti gondolkodásának alapjait (Gyar-
mati, 2008): „A magyarság Kárpát-medencei honfoglalásának (890-es évek) közelgő 
ezredéves évfordulója (1896) volt a ritka alkalom, felmutatni – ha tetszik „történetileg 
bizonyítani” – a nemzet nagyságát. A közel ezer éves – kisebb megszakításokkal – tö-
retlen államiság részletező leírása volt hivatva igazolni, hogy a magyarság a legrégibb és 
legvitálisabb „államalkotó nemzet” a Kárpát-medencében. Az egyes korokat idéző törté-
neti leírásokba szőve az évezred első felében Magyarország európai hatalmi tényezőként 
számon tartott keresztény királyságként ábrázoltatott; majd a 13. századi tatár betörés 
idején, illetve „újraélesztve” az Oszmán Birodalom elleni küzdelmek évszázadaiban, a 
„kereszténység védőbástyája” lett; utána pedig a függetlenség visszaszerzéséért egymás 
után hadba szálló szabadságharcos nemesi nemzetként került bemutatásra. A tíz kö-
tetre rúgó millenniumi történelmi freskó (Szilágyi, 1896) egyöntetűen kínálta ezt egy 
közös azonosságtudat bázisaként „Nagy-Magyarország” honpolgárainak, miközben – a 
korabeli nemzetiségi megoszlás szerint – az országlakosok majdnem fele nem magyar 
identitású volt.12 

A XX. század elején a történelem tantárgy helyéről, szerepéről, tanítási módszereiről 
és a vizsgatartalmak nyílt és rejtett üzeneteiről folytatott viták két dologról tanúskod-
nak. Egyrészt arról, hogy a hozzászólók többsége felkészültségben és tájékozottságban 
szinkronban volt a kor európai pedagógiai gondolkodóival, másrészt felismerte mind-
azokat a kihívásokat, amelyek a történelemtanítás előtt álltak akkor és állnak sok tekin-
tetben ma is. Így például „a történelem és más tárgyak koordinációja; a történelemnek 
mint iskolai stúdiumoknak komplex felfogása; az értelmi és érzelmi hatások egysége; a 
tanulók aktivizálásának szükségessége és útjai; a történelmi megismerés működésének a 
mechanizmusa; a taneszközök fontossága és alkalmazásának formái” (Szabolcs, 2005. 
42.). 

Az első hatvan év történelemérettségije azt is tükrözte, hogy az állami felügyelet elren-
delése nem járt együtt a tanári munka leértékelésével – sőt talán inkább felértékelését 
eredményezte –, hiszen a szaktanárok joga maradt a tételek kijelölése, az iskoláké pedig 

12	 A lakosság nemzetiségi megoszlása Magyarországon 1900-ban (kerekített adatok): magyar 51,5%; német 12%; 
szlovák 12%; román 16,5%; kárpát-ukrán (ruszin) 2,5%; horvát 1%; szerb 3%; egyéb 1,5%. Magyarország története, 
1890–1918. (Főszerkesztő: Hanák Péter.) Akadémiai Kiadó, Bp., 1978. 414.
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a felterjesztés jóváhagyásra. Mindez azt jelentette, hogy a hatalom bízott a felkészített 
tanárainak szaktudásában, alkalmazási képességében és a hatalomhoz való legalább mi-
nimális lojalitásában, vagyis abban, hogy a központi rendelkezéseket – ha vonakodva 
is – bizonyosan végrehajtják. Vagyis a történelemtanárok autonómiája a korszakban, 
az állami szerepvállalás növekedése ellenére lényegesen nem csökkent, sőt az érettségin 
betöltött vizsgáztatói funkciójuk révén társadalmi elismertségük inkább erősödött. 

Külön érdekessége a történelemérettségi első nagy korszakának, hogy fő jellemzői 
– valamilyen módon – végigkísérik a későbbi időszakokban is. Ciklikusan visszatérő 
vitakérdésnek lehet nevezni a magyar és az egyetemes történelem arányát, a történelmi 
mozgatórugók kérdésének különböző aspektusait, az általános erkölcsi nevelési célok és 
a nemzeti közösséghez való tartozás értékként való megjelenését, valamint az ismeretek 
(tények és adatok) és a gondolkodás- és látásmód (képességek) vizsgálatának különböző 
komponenseit. 

A kultúrnemzeti történelemtanítás időszaka (1918–1945)

Bizonyára jelképesnek is ítélhető, hogy a történelemérettségi második korszaka kezdő-
pontjának a világháborús összeomlással és az azt követő társadalmi zavarodottságból 
és gazdasági káoszból születő proletárdiktatúra tekinthető, végpontja pedig egy újabb 
háború és összeomlás, melynek nyomán alapjaiban kérdőjeleződtek meg mind a törté-
nelemtanítás, mind az érettségi általános funkciói. 

Sajnálatosan rögzíthető az is, hogy a korszakban a megváltozott nemzeti lét miatt a 
századelő történelemoktatásával kapcsolatos szakmai és pedagógiai kérdései háttérbe 
szorultak, a monopolisztikus, egyetlen lehetséges narratívát elfogadó történelemszemlé-
let nem hogy lazult volna – helyet adva a különböző árnyalatoknak –, hanem éppenség-
gel dominánssá, kizárólagossá vált. A történelemérettségi második korszakában indul el 
az a folyamat, amelyben – szemben a korábbi hetven évvel, mely az állami beavatkozás 
mellett a tanári szakma autonómiájára épített – a hatalom egyre bizalmatlanabbá válik 
a tanárok szakmai felkészültsége és esetenként politikai lojalitása iránt. Ezért ad ki rész-
letes útmutatókat, megfigyelési szempontokat, a tételeket. E folyamat majd az 1945-ös 
időszakot követően kiteljesedik és kiszélesedik, eljutva a szaktanári autonómia fölszá-
molásáig.

Az első világháború időszakában, majd az azt követő összeomlás és forradalom ide-
jén az érettségi státusza lényegileg nem változott. Bár a kommunista tanácsköztársaság, 
mely a világforradalom és a múlt eltörlésének bűvöletében fogant, felfüggesztette a vizs-
gát, az uralkodó osztály műveltségi monopóliumának a megtörése céljából13, és meg-
hirdette a történelemtanítás gyökeres átalakításának tervét, hogy „az ifjúságot minden 
eddigi társadalom gazdasági alapjairól, osztálytagozódásáról s elnyomott tömegeinek 
forradalmi megmozdulásairól tájékoztassa, s ezzel a proletariátus felnövő nemzedékét 

13	 Közoktatási Népbiztosság 30. K. N. sz. rendeletével 1919. május 12-én eltörölte az érettségi vizsgát. 
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előkészítse a társadalom átformálásának arra a hatalmas munkájára, amely most van 
folyamatban.”14 (Id. Horváth, 2003) 

A kommün bukását követően a trianoni traumával való szembenézés kényszere ala-
kította mind az érettségi, mind a történelemtanítás célrendszerét. Az érettségi megőriz-
te társadalmi legitimációját és hármas funkcióját, hiszen az ún. középosztályba kerü-
lés meghatározó pontjaként funkcionált. Nem véletlenül, hiszen a nemzetcsonkítást a 
középosztály centrumba helyezésével kísérelte a korszak ideológiája kompenzálni. „A 
középosztály éppen azért, mert főképp szellemi munkásokból áll, a haladást nem keresi 
egyedül az anyagi jólét fokozásában, mint ahogyan a szervezett fizikai munkásság törté-
nelmi materializmusának marxi dogmatikája vagy a plutokrácia midási életbölcsessége, 
hanem a szellemi-erkölcsi értékek megvalósulásában.” (Kornis, 1928. 183.) Az érettségi 
a korszakban így lett egyre inkább a kiválasztottak rétegének és az alsóbb társadalmi 
csoportokból érkezőknek „szűrője” és a mobilitás „emeltyűje”. A vizsga újólag és ismé-
telten a társadalmi béke és rend helyreállítása érdekében a hierarchizált társadalom sza-
bályzórendszerének kitüntetett pontja maradt. Bár némileg módosították, kiegészítették 
az érettségire vonatkozó jogi és pedagógiai dokumentumokat, de ezek a vizsga alapvető 
céljait, jellemzőit (tantárgyak, írásbeli-szóbeli) nem befolyásolták, hanem legfőképpen 
arra irányultak, hogy a gimnáziumok és a reáliskolák elvárásai közeledjenek egymás-
hoz, valamint a lányok számára is biztosítsák a középfokú végzettség megszerzését 
(Töttösy, 2005/a).

A történelem tantárgy vonatkozásában a kezdeti nyílt irredentizmus, majd közel két 
évtizeden keresztül a Klebelsberg-féle kultúrpolitikát meghatározó kultúrnemzeti el-
mélet azt vallotta, hogy a magyar hazát ma elsősorban nem a kard, hanem a kultúra 
tarthatja meg és teheti naggyá (Klebelsberg, 1927. 516.). A kultuszminiszter „nemcsak 
kormányzati, hanem társadalmi erőforrásokat is növekvő mértékben vont be, s ezzel to-
vább pluralizálta a rendszert. A társadalmi erőforrások bevonása során kényszerítette a 
kulturális kérdések iránt közömbös nagybirtokosokat a terhek vállalására, s a kormány-
párt »merkantiljaként« a nagytőkét is érdekeltté tette a magaskultúra szponzorálásában.” 
(Nagy, 2002) A kormányzati erőforrásokat a vallásért, az oktatásért és a kultúráért egya
ránt felelős minisztérium funkcióbővítésével úgy tudta kiterjeszteni, hogy az egyúttal 
igazodott a háborút megelőző pragmatikus-alkotmányos – azaz nem túlideologizált – ha-
gyományba.

Az 1924-ben kiadott törvénymódosítás szerint a reáliskolában letett érettségi is vala-
mennyi főiskolán és egyetemen továbbtanulásra jogosított. (Ezzel megszűnt a gimná-
zium megkülönböztetett jellege.) Ekkortájt történelemből igen magas követelményeket 
állítottak a vizsgán a diákok elé, ugyanis 120 tételből kellett vizsgát tenniük, melyből 102 
magyar, 18 pedig egyetemes vagy általános témákat ölelt fel. 

Az érettségi helyét, szerepét illetően komoly változásnak értékelhető az 1934-ben 
Hóman Bálint minisztersége idején elfogadott módosítás, mely egyrészt egységesítette 
a különböző középiskolai képzéseket és magát a vizsgát, valamint a görög nyelv és iro-

14	 Fáklya, 1919. április 27. 4. 
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dalom fakultatívvá tételével, az élő idegen nyelvek tanítását és vizsgáztatását preferálta. 
Sajátságos módon az ekkor megfogalmazódó kritikák már nem a sokak által gyűlölt 
matúra eltörlésére irányultak, hanem elsősorban megreformálását célozták, annak ér-
dekében, hogy garantálni lehessen a korábban elvárt színvonalat. „Az álláspont szerint 
a vizsga már nem teljesíti feladatát, elégedetlen mindhárom oldal: a felsőoktatási in-
tézmény kevesli a tudást, a középiskolai tanár a diákok szorgalmának és tehetségének 
hiányáról beszél, a tanuló a túlterhelés ellen tiltakozik (s kétségbeesik a szülő a gyér 
eredmény láttán).”15 (Id. Töttössy, 2005/a) Mai szemmel nézve is számos előremutató 
elvárás fogalmazódik meg, melyek abból indultak ki, hogy a középiskolák tanulói csak 
a megismert tananyag reprodukálására képesek, így a valódi megmérettetéshez, a kor-
szerű tudás biztos elsajátításához megújuló tanári módszerekre, valamint ehhez igazo-
dó taneszközökre lenne szükség, míg az ellenőrzéséhez „független vizsgabizottságokra, 
standardizált vizsgakérdésekre” (Töttössy, 2005/a. 10.) van szükség.

A történelem tantárgy tekintetében Hóman minisztersége idején ismét fölerősödik a 
nemzeti történelem tanításának fontossága, miszerint „a Német-római Birodalom kö-
rül forgó európai történetnek háttérbe kell vonulnia a nemzeti történet alaposabban ki-
épített tantárgya mögé. A nemzeti történetet kell bővebben és részletesebben tanítani, 
mindenkor kapcsolatban a magyar történet szinkronisztikus hátteréül szolgáló világ-
történeti események és helyzetek ismertetésével.” (Töttössy, 2005/a. 83.) Az 1938-as 
egységes középiskolai tantervben kiemelődik a történelem tantárgy „az erkölcsi neve-
lésben betöltött hangsúlyozott szerepe, a jelenközpontúság, az érzelmi (»lélekformáló«) 
nevelés fontossága, a példaképek állítása és a szellemtörténeti nézőpont”16 (Katona, 
2007/a. 75.) megjelenése. A tantervhez kapcsolódó ún. Utasítások nagy részletezettség
gel és széleskörűen meghatározzák azokat a metodikai elveket és gyakorlatot, melyek a 
tanári személyiség kisugárzó ereje, és „apostoli” küldetése révén „a reábízott tanulókat 
a nemzeti gondolatnak rajongó harcosaivá neveli […], különösen a mai nehéz időkben.” 
(Katona, 2007/a. 79.) 

A két háború közötti időszakban a középiskolázás és így „az érettségizettek köre nem 
terjedt túl egy-egy korosztály 10–15%-án”, elmondható volt, hogy a vizsgával rendelke-
zők köre többé-kevésbé azonos módon határozta meg önmagát. „az iskolázottság, ese-
tünkben az érettségivel rendelkezés, életmintául szolgált: az érettségizettek köztisztvise-
lői állást tölthettek be, a hadseregben tiszti rendfokozattal rendelkeztek, párbajképesek 
lettek. Az érettségizett középosztály szociális és politikai záró réteget képezett, amely 
mintát adott lefelé, az alsóbb néposztályok számára. Kulturális és civilizatorikus érte-
lemben tehát az érettségivel rendelkezés stílust, éthoszt, viselkedést, társadalmi érintke-
zési szabályokat, életfelfogást is magában foglalt.” (Horváth, 2003)

A két világháború közötti korszakban az állam egyre keményebben avatkozott be 
az iskolarendszerbe (1935-ös tanügy-igazgatási reform) és az érettségi vizsgába, de e 

15	 Idézve: Borotvás-Nagy Sándor (1936): Az elaggott érettségi. Protestáns Tanügyi Szemle, 1. sz.
16	 Vö. Bartos Károly (2002): Szellemtörténet és történelemtanítás a két világháború között. Történelempedagógiai 
füzetek 11. Történelmi Társulat Tanári Tagozata – ELTE BTK, Budapest, 35–61. 
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beavatkozások nem rendítették meg az iskolák szakmai autonómiáját, a pedagógusok 
presztízsét. Az iskolarendszer egésze és az ehhez illeszkedő érettségi egy irányítottabb 
egyenlőtlenség irányába mozdították a rendszert, hiszen konzerválták azt a helyzetet, 
hogy mindenki a maga köreinek megfelelő iskolatípust válassza (Nagy, 2002). A történe-
lem tantárgy kiemelt helyzetét a Trianon utáni „sokk” alapvetően határozta meg, hiszen 
a nemzetnevelés sorskérdéssé vált, így a tárgy elfogadottsága nemcsak hogy megmaradt, 
hanem emelkedett is. A tanítás nemzeti vonásai – összefüggésben a nemzetépítés és a 
Kárpát-medencei magyar kultúrfölény meghirdetette programjával – némileg megerő-
södtek, de a tananyag, így az érettségi követelmények is a dualizmus korában létrejött 
arányokat tükrözték. A szaktanárok módszertani munkájának garanciájaként megho-
zott reformintézkedések bizonyos értelemben szűkítették a tanártársadalom korábban 
kivívott autonómiáját, de alapvetően a szakszerűség és célszerűség jellemezte azokat, és 
összességében szinkronban voltak a kor európai tendenciáival. 

Osztályharcos felfogású történelemtanítás (1945–1989)

A kommunista diktatúra korszakban a hatalmon lévők szándékának megfelelően a tör-
ténelem tanításával kapcsolatos elvárások provinciálisak, kisszerűek lettek, elveszítették 
az életszerűséget, a történelem tanításának érzelmi töltöttsége kiüresedett, így csak a 
tantárgyat oktatók személyes felkészültségének és a hazai közgondolkodási hagyomá-
nyok továbbélésének köszönhette az érettségin megjelenő kitüntetett helyét. A korszak-
ban a történelemtanítás bizonyos értelmű sikertelenségéhez a ciklikusan megismétlő-
dő állandó reformok is hozzájárultak, hiszen ezek legtöbbje politikai megrendelésből 
indíttatva indult ki és rövid távú érdekeket tartott szem előtt, többsége nem is élvezte 
sem a történelmet oktatók, sem a történelmet tanulók legitimitását. A történelemtanítás 
módszerei (kivéve az utolsó másfél évtizedet) pedig a többszöri modernizációs kísérle-
tek ellenére ahelyett, hogy egyre jobban igazodtak volna az európai trendekhez, inkább 
ellentétes folyamatot jártak be. 

Ez azzal is magyarázható, hogy minden esetben a modernizációsnak hirdetett eleme-
ket felülről vezérelve, jó néhányszor erőszakosan vitték be a közoktatás rendszerébe, így 
a történelemtanításba is. Arra is példát szolgáltat ez a korszak, hogy a felülről elren-
delt „reformok” lényegileg nem képesek kezelni a valós problémákat, így néha ál- vagy 
félmegoldások születnek. Ez jó példája annak, hogy az érintettek (iskolahasználók) kiik-
tatása a döntési folyamatokból inkább a kontraproduktivitást eredményezi, így nemegy-
szer a gondok nem csökkennek, hanem éppenséggel növekednek. 

Természetesen a kényszerpályáért nem a történelemoktatás és semmiképpen sem ma-
guk a tanárok a felelősek, hanem az a XX. századi magyar történelem, amelyben „kilenc 
rendszerváltás (illetve azzal felérő rendszerváltási kísérlet) tapodta egymás sarkát úgy, 
hogy saját politikai-ideológiai meghatározottsága alapján mindegyik rendszer a gyöke-
resen kiirtandó Gonosz reinkarnációját látta – és láttatta – közvetlen elődjében. 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   32 2015.06.07.   17:40:05



33

Érettségi – Az érettségi bevezetése ...

Ebből eredően párosult a kilenc diametrális fordulatból nyolc véres leszámolással.17 
(Gyarmati, 2008) (Csak a legutóbbi, az 1989/90-es nem tartozik ebbe a sorba.) Tágabb 
értelemben vett konzekvenciáit tekintve pedig – az egyes politikai rezsimek karakteré-
hez igazodva – a társadalomnak hol egyik, hol meg a másik fele lett az éppen regnáló 
rendszer kedvezményezettje, illetve diszkriminációval sújtott páriája. Az átélés szem-
pontjából pedig alig több mint hetven év alatt – egy átlagos egyéni életút során – mi-
nimum háromszor-négyszer „kifordult sarkaiból a világ”: ennyiszer kényszerülhetett 
egyik-másik generáció többsége mindent elölről kezdeni, úgy, hogy esetenként a pőre 
életben maradás volt a tét.” (Gyarmati, 2008)

Megállapítható, hogy az érettségi a korszakban folyamatosan veszített értékéből – kez-
detben a felvételi, szakérettségi elrendelésével, későbbiekben az elinduló tömegesedésé-
vel –, olyannyira, hogy az 1980-as évek legvégén már csak a szimbolikus szerepe maradt 
sértetlen. Mindezt az is magyarázza, hogy a negyven év alatt olyan jelentős társadalmi 
változások mentek végbe, melyek mentén érettségivel záruló középiskolai oktatás nem 
tudta elitképző funkcióját megtartani, kénytelen volt a tömegoktatási igényeknek is 
megfelelni, ez pedig egyben saját eredeti legitimitásának megkérdőjelezésével is járt.

1945 után az iskolarendszer struktúrájának átalakulása, különös tekintettel a nyolc
osztályos népiskola megteremtése, a dualizmus korában létrejött nyolcosztályos gimná-
zium alsó osztályainak és a polgári iskolák rendszerének jelentős átalakulását hozta. E 
változási folyamat kísérőjelenségeként az átalakuló új világ új embereitől új gondolatok 
fogalmazódnak meg. „Egész embert akarunk nevelni. Adjuk meg a szellemnek, ami a 
szellemé, testnek, ami a testé. […] A lényeget tanítsuk meg szépen, egyszerűen és vilá-
gosan. […] Tanításunk ne csak az emlékezetet terhelje, de tanítson egyben gondolkod-
ni, megérteni. Költse fel az önálló gondolkodás, vizsgálódás és cselekvés vágyát.”18 (Id. 
Katona, 2007/B) E légkörben újrafogalmazódnak a történelemtanítás céljai is, melyben 
kiemelt helyet kap a történeti érzék és gondolkodás fejlesztése, valamint feldolgozási 
szemponttá válik a „névtelen millióinak sorsának alakulása”, az emberiség történeté-
ben. A megjelenő utasítások komoly hangsúlyt kívánnak fektetni a „kauzális kapcsola-
tok megvilágítására […], egy-egy korszak életteljes problémasorozatának feldolgozására 
[…], nemzetünk történelmének fény- és árnyoldalaira is.” (Id. Lengyel, 1996. 7.)19

Az iskolarendszer átalakítása időszakában bár sok minden változik a közoktatás te-
rületén, így pl. sor kerül több ezer egyházi iskola államosítására, új tantervi előírások 
bevezetésére, a történelem tantárgyról vallott nézetek felülvizsgálatára, a marxista szel-
lemiségű oktatás előretörésére, a tankönyvek, taneszközök kicserélésére, az érettségi 
vizsga rendszere és funkciója változatlan marad. Továbbra is őrzi meghatározó minősítő 

17	 Az egyes rezsimek, illetve cezúrák,  az adott időszak legismertebb politikusát említve: 1918 – Károlyi Mihály, polgá-
ri demokrata próbálkozás; 1919 – Kun Béla, a leninista bolsevik diktatúra magyar derivátuma; 1920 – Horthy Miklós, 
konzervatív, korlátozott parlamentáris rendszer; 1944 – Szálasi Ferenc, nemzeti szocialista kísérlet; 1945 – korlátozott 
(proto-szovjet) parlamentarizmus; 1948 – Rákosi Mátyás, a sztálinista bolsevik diktatúra derivátuma; 1956 – Nagy 
Imre, nemzeti kommunizmus; 1957 – Kádár János, opportúnus kommunizmus.
18	 Kiegészítő utasítások az 1945/46. iskolai évre. (1945) OKT, Budapest,  3.
19	 Uo. 25–31.
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szerepét a középfok és a felsőfok között, illetve az oktatási rendszer eredményességének 
és hatékonyságának egyik indikátoraként működik a felügyeleti rendszer mellett. 

Az 1948 után kiépülő diktatúra nyomán lényeges változások következnek be. A gaz
dasági élet államosítását követően végbement az oktatási rendszer, majd „az egész tár-
sadalom államosítása, ami az egyéni függetlenség elvesztésével járt, hiszen szinte min-
denkinek az állam (a pártállami rendszer) volt a munkáltatója” (Gyarmati, 2008), és 
megkezdődött a régi világ hagyományainak felszámolása. Bevezették a szakérettségit, 
mely az „új osztály” társadalmi bázisát kívánta megerősíteni, illetve 1952-től kötelezővé 
tették a felvételit a felsőoktatási intézményekbe. Ezzel az érettségi akarva-akaratlanul le-
értékelődött, és egyre kevéssé tudta azt a funkcióját ellátni, ami a kezdetektől megadatott 
neki. Az új elitbe való kerülés (a jelképes tiszti kardbojt) elbírálása kikerült az érettségi 
funkciói közül. E területen a „káderpolitika” válik a szelekció legfontosabb eszközévé, 
hiszen a bevezetett szakérettségi és a felvételi elrendelése alapvetően a társadalom osz-
tályszempontú átalakítását volt hivatott szolgálni. A szakérettségi azáltal, hogy a kivá-
lasztott munkás és parasztfiatalok „gyorstalpalón” végezhették el a középiskolát kétéves 
tanulási periódusban, és csak két tárgyból kellett érettséginek nevezett vizsgát tenniük. 
A felvételi elrendeléséről szóló rendelet – indoklása szerint – magasabb színvonalú belé-
pési követelményeket fogalmazott meg a felsőoktatásban „akiknek határozott készségük 
és megfelelő előkészültségük van az általuk választott egyetemi (főiskolai) szaktanulmá-
nyok elsajátítására”20 (Romsics, 2000. 68.), de valójában a korábbi uralkodó osztályok 
műveltségi privilégiumát kívánta megtörni. A felvételi vizsga elrendelésével a kommu-
nista hatalom megszüntette az érettségi vizsga „vízum szerepét” a felsőoktatásba, és a 
bevezetett „szűrésen” elsősorban az osztályszempontok érvényesülését biztosította. 

Az 1950-es évek „szocialista fordulata” tette kötelezővé a történelem tanítása során a 
marxista–leninista ideológia hegemóniáját, illetve az ún. formációelmélet alapján álló 
tanítási gyakorlatot, valamint megteremtette az egysíkú, erőszakos aktualizálásra épülő, 
történeti forrásokat nélkülöző tanítási módszerek elterjedését. A változtatások nyomán 
mind a történelem, mind annak tanítása a „politika szolgálólányává vált”, és deklarált 
céljaival ellentétben (hazafias nevelés) valójában az osztályharcos szemléletet szolgálta. 
E szándékok mentén lesz a „világtörténelem vizsga részévé az érettséginek, ugyanis a 
marxista ideológia megalapozásához, az internacionalista neveléshez megkerülhetetle-
nül szükség volt rá” (Lengyel, 1997/b. 1.). 

A változások közepette „az érettségi vizsga tartalmi szabályozása gyakorlatilag a ki-
épülő diktatúra függvényévé vált, hiszen szorosan követnie kellett a tantervi változáso-
kat, a vizsgaszervezések pedig összefüggésben voltak a tanügyigazgatás ugyancsak folya-
matos változtatásaival. A vizsga szerkezete: az írásbeli és a szóbeli, a kötelező tantárgyak 
rendszere azonban – a vallásoktatás kivételével, valamint az idegen nyelvre vonatkozó 
korlátozástól eltekintve – változatlan maradt. A vizsga minősítése, az értékelés osztály-
zatban történő megjelenítése a központi változásokkal együtt, automatikusan módo-

20	 A Minisztertanács 1.015/1952. (V. 18.) számú rendelete a felvételi vizsga bevezetéséről az egyetemeken és főiskolá-
kon.
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sult.” (Töttössy, 2005/a. 11.) Az értékelési skála is átalakult, hiszen 1949-ben a korábbi 
(1-jeles, 2-jó, 3-elégséges, 4-elégtelen) rendszert hét fokozatú osztályozási rend váltotta 
fel (kitűnő, jeles, jó, közepes, elégséges, gyenge, elégtelen). Majd 1951-ben e rendszer is 
megszűnt, és bevezetésre került a ma is alkalmazott ötfokú skála. Az érettségi vizsgák 
tartalmi szabályozását szolgálták a központilag meghatározott tételsorok, amelyeket a 
szakminisztérium bocsátott ki. A későbbiek során párhuzamosan érvényesültek a cent-
ralizációs törekvések, amelyek elsősorban a vizsga tartalmi elemeire vonatkoztak (tétel
sorok), másrészt kialakultak azok a ”kézi vezérlésű” technikák, amelyek a helyi hatalom 
számára biztosítottak beleszólást és ellenőrzést az iskolai vizsgák lefolyásába. 

 „A történelemtanítás elé állított feladatokat viszonylag pontosan tükrözik az érettsé-
gi elnökök számára összeállított »megfigyelési szempontok«. 1953-ban az érettségiken 
például a következő szempontokat kellett figyelemmel kísérni: „1. a jelölt önálló okfej-
téssel, szabatosan és összefüggően mondja-e el gondolatait; 2. rendelkezik-e alapos tár-
gyi tudással; 3. ismereteit áthatja-e a marxista–leninista világnézet, az igaz hazafiság, a 
proletár nemzetköziség; 4. az egyes korszakokat és történelmi alakokat megfelelően, a 
haladás szempontjából értékeli-e; 5. ismeri-e a legfontosabb eseményeket, és el tudja-e 
helyezni a megfelelő korba; 6. meg tudja-e mutatni az események földrajzi helyét; 7. isme-
ri-e a történelmi fogalmak értékét; 8. felismeri-e a magyar és egyetemes történelem ös�-
szefüggéseit; 9. tisztában van-e a fejlődés folyamatával; 10. tisztában van‑e a termelőerők 
történelemben betöltött szerepével; 11. tisztában van‑e a dolgozó tömegeknek a történe-
lemben betöltött szerepével; 15. tisztában van-e a marxizmus forradalmi jelentőségével; 
16. feleletében érvényesül-e a harcos, pártos kiállás, nincs-e benne áltárgyilagosság; 17. 
világosak-e számára az okozati összefüggések; 18. tiszteli-e a forradalmi, haladó és hon-
védő hagyományokat; 19. alaposan ismeri-e népünk haladó hagyományait; 20. alaposan 
ismeri-e a népi demokrácia történetét; 21. alaposan ismeri-e a kommunista pártok, a 
Szovjetunió szerepét; 22. ismeri-e a jelen aktuális problémáit stb.” (Lengyel, 1997/b. 2.) 

A megfigyelési szempontsor egyrészt arról tanúskodik, hogy a központi ellenőrzés a 
legutolsó részletekig ki akarta terjeszteni „figyelő tekintetét”, másrészt a vizsgán jelen-
lévő állami képviselőt a rendszer egyszerre akarta az uralkodó ideológia tanításának 
ellenőrévé tenni, harmadrészt arra utal, hogy e feladatra nem a legképzettebb tanárokat 
kérik fel, hanem „a gyorstalpalón végzetteket”, hiszen nekik szükséges ilyen részlete-
zettséggel körülírni a teendőket. Természetesen a vizsga ellenőrzésének centralizáltsága 
nem tette eredményesebbé magát a tanítást, hiszen, miként a korabeli érettségi jelenté-
sek beszámoltak róla, a vizsgázók általános fogyatékosságai megmaradtak: „az évszá-
mok szegényes ismerete, a feleletek tételszerűsége, a térképismeretben való járatlanság, 
valamint a történelmi fogalmak ismeretének hiánya” (Lengyel, 1997/b. 3.).

Az egysíkú, osztályharcos történelemszemléletre épülő tanítás eredménytelenségét 
az 1950-es évek közepén a fennálló hatalom tananyagcsökkentéssel, a feldolgozandó 
anyag belső arányainak átalakításával, valamint a tantervek módosításával próbálta meg 
csökkenteni, de lényeges változást csak az hozott, hogy a forradalom és szabadságharcot 
közvetlenül megelőző időszakban és alatta a szaktanárok időlegesen visszanyerték szak-
mai autonómiájukat, amelyet majd a Kádár-rendszer ismét szűk keretek közé szorított. 
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Ezt mutatja az is, hogy 1957-ben a minisztérium központi történelemérettségi tételeket 
adott ki, amelyek megváltoztatását – helyi tételek kiadása formájában – a következő év-
ben lehetővé tette, de a szaktanárok többsége a félelem légkörében nem élt e lehetőséggel 
(Lengyel, 1996).

Az érettségi rendszerében és a történelem tantárgy tanításának tartalmában újabb 
változás az 1961-es oktatási törvényt követően történt. A dokumentum elvben a tanítás 
és tanulás szabadságának kiterjesztését fogalmazta meg, de a gyakorlatban csak kisebb 
„fazonigazításra” került sor, amelyet az is mutat, hogy a központi felvételi eltörlésével 
nem állították vissza az érettségi rangját, így a középiskolán túlmutató funkciója a fel-
sőoktatást illetően továbbra is gyenge maradt. A munkavállalás és a szakmaválasztás 
terén azonban valamelyest nőtt az érettségi presztízse, mivel lényegileg megszüntették a 
szakérettségik rendszerét. Az 1961-es oktatási dokumentumban a vizsgatárgyakat „há-
rom csoportra osztották: kötelező, kötelezően választható és választható. Hagyományo-
san kötelező: a magyar nyelv és irodalom, a történelem és a matematika; választhatóan 
kötelező egy tantárgy az orosz nyelv, a második idegen nyelv, a biológia, a fizika és a 
kémia tantárgyak közül; szabadon választható minden más tárgy a felsorolt kötelezőkön 
kívül.” Rögzítették, hogy mely tantárgyakból kell írásbeli és szóbeli, illetve csak szó-
beli vizsgát tenni (Töttössy, 2005/b.). Előírások fogalmazódtak meg a gimnázium és 
a szakközépiskola érettségi vizsgájának hasonlóságairól és eltéréseiről, valamint az el-
nöki, illetve a társelnöki feladatok ellátásáról is. „Az érettségi vizsgaszabályzatok jelzik, 
hogy milyen esetben szükséges társelnök az érettségi vizsgákon: az egyházi iskolákban 
az állami jelenlét, a szakközépiskolákban a szakma jelenléte indokolja a »társelnöki« 
megbízatást.” (Töttössy, 2005/b.)

A történelem tantárgy esetében az új törvényi előírások egyszerre jelentették az álla-
mi beavatkozás erősödését, mivel a minisztérium visszatért a központi tételek kiadásá-
hoz, illetve utaltak modernizációs szándékokra, hiszen a válogatás és az értékelés szem-
pontjai korszerűsödtek, és jobban igazodtak a tárgy tanításával kapcsolatos fejlesztési 
követelményekhez. „A tételek összeállításánál vezérlő szempontként az enciklopedizmus 
helyett a történelmi szemlélet előtérbe hozása, illetve a maximalizmus csökkentése és 
fölszámolása szerepelt. Megváltozott a számonkérés módja is. A korábbi két főtétel he-
lyett bevezette az ún. A és B tételeket. Így a többi tantárgyhoz hasonlóan a tanulók csak 
egy tételt húztak a korábbi kettő helyett. Az A főtételek összefüggő feleletet követeltek 
meg, egy nagyobb téma alapos kifejtését, az elméleti B tételek pedig az önálló gondol-
kodás, véleményalkotás és a történelmi összefüggések felismerésének képességét voltak 
hivatva ellenőrizni.” (Lengyel, 1997/b. 6.) A fenti szempontok lényeges szemléletvál-
tásról tanúskodnak, hiszen a korábban elvárt, nagyrészt reprodukcióra épülő tanulói 
feleletek helyett a gondolkodás és az értelmezés képességét kívánták a középpontba állí-
tani. A közvetlen állami beavatkozás enyhítését jelentette az is, hogy csak az A tételeket 
állította össze a minisztérium, a B tételek megfogalmazását a szaktanárokra bízta. A 
minisztérium által kiadott és Unger Mátyás szerkesztette Útmutató pedig arra is felhívta 
a szaktanárok figyelmét, hogy „ne csak definíciókat kérjenek számon a tételek, hanem 
legyenek dinamikusak a kérdések, indítsák a tanulókat valaminek az ismertetésére, jel-
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lemzésére, összevetésére, bírálatára vagy értékelésére. Továbbá hangsúlyozta a B tételek 
állandó megváltoztatásának fontosságát, hogy ne hagyományozódhassanak évről évre 
diákról diákra, ezáltal értelmetlen verbalizmussá süllyesztve az elméleti tételek eredeti 
célkitűzését.” (Lengyel, 1997/b. 6.)

Az 1961-es törvény nyomán számos, az oktatást korszerűbbé és az adott rendszer ke-
retei között módszertanilag szabadabbá tevő kezdeményezés kapott zöld utat. A változ-
tatási törekvések csak részben valósultak meg, hiszen a helyi végrehajtó és párthatalom 
továbbra is komolyan felügyelte az iskolákat. De a törvény nyomán kidolgozott új tanter-
vek, taneszközök és a modernizált vizsgarendszer számos pozitív folyamat elindítójává 
vált. Ennek révén bontakozott ki később a tanítási módszerek hangsúlyeltolódásának 
időszaka, amely alapjaiban sikeresnek tekinthető, hiszen ez eredményezte többek között 
a csoportmunka bevezetését, a szaktantermek kialakítását, az iskolatelevíziózás elindí-
tását és a tanórai munkáltatás ösztönzését. 

A ’60-as évek végén feltámadtak mind az érettségi funkciójáról, mind a történelem 
tantárgy tanításának átalakításáról szóló diskurzusok. Így felmerült az érettségi eltörlé-
sének gondolata, valamint a történelem tananyagának radikális csökkentése, arra való 
hivatkozással, hogy e tárgyból buknak a legtöbben a vizsgán, illetve hogy a diákok a 
legkevesebbet éppen a legújabb kor történelméből sajátítják el, ami azt jelenti, hogy a ko-
rábbi korszakok elveszik az időt a XX. század eseményeinek feldolgozásától. A maxima-
lizmus kontra minimalizmus vitája kísérőjelenségeként megjelent a mélység és szélesség 
problematikája is. Ez utóbbi problémát néhányan az A tételcímek javasolt átdolgozásával 
kívánták megoldani oly módon, hogy az áttekintést elváró feladatokat váltsák fel elem-
zést igénylők, hiszen ezek képesek legjobban feltárni a történelmi gondolkodásmódot 
(Szabó, 1967). A B tételekkel kapcsolatban pedig az fogalmazódott meg, hogy a „foga-
lommagyarázatok helyett egy-egy rövidebb forrásrészlet elemzését, értékelését végezze 
el a tanuló” (Lengyel, 1997/b. 9.).

A történelem tanításával és a történelemérettségivel kapcsolatos viták és javaslatok arra 
ösztönözték a minisztériumot, hogy ismételten a modernizálás élére álljon, így 1970-ben 
újabb útmutatót jelentetett meg, melynek 120 tételéből a szaktanárok szabadon választ-
hattak. Az új tételek összeállításánál a minisztérium meghatározó szempontja az volt, 
hogy a kérdések a vizsgázókat problémahelyzet elé állítsák. A remélt siker és eredmény 
azonban elmaradt, mert a vizsgáztatók és a vizsgázók kölcsönösen a kiszámíthatóság-
ban voltak érdekeltek, így a helyi tételek összeállítói vagy további útmutatással egészítet-
ték ki a címeket, vagy oly módon kitágították azokat, hogy bármilyen válasz elfogadható 
lett, ami ahhoz a korhoz, témához valamilyen módon kapcsolódott.

Az 1972-es párthatározat komoly problémákat tárt fel a hazai oktatás színvonalát s 
eredményességét illetően. A kialakult helyzet a hatalom újbóli erőteljes beavatkozásáért 
kiáltott, amely számos rövid- és hosszú távú oktatáspolitikai intézkedésben öltött testet.  
A modernizációs törekvések első lépéseként 1974-ben megszűnt az érettségin az osz-
tályozás – az ötfokú skálát háromfokozatú váltotta fel (dicsérettel megfelelt, megfelelt, 
nem felelt meg) –, az egyetemi és főiskolai felvétel követelményeiből törölték az érettségi 
eredményét, és a vizsga kötelező tantárgyai közül kikerült a történelem. A változtatá-
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sok iránya egyértelműen azt jelzi, hogy az oktatásirányítás tovább kívánta csökkenteni 
az érettségi vizsga szelekciós funkcióját, és inkább a középfokú tanulmányokat lezáró, 
átfogó jellegű záróvizsgájaként tekintett rá. E szándékot az is igazolja, hogy a megjelent 
vizsgaszabályzat az érettségi céljait tekintve utolsó helyre sorolja a felsőfokú tanulmá-
nyokra való alkalmasság megállapítását. E szemléletváltás összefüggött azzal, hogy a 
gimnáziumi képzés mellett kiépülő és jelentős létszámot lefedő szakközépiskolai okta-
tásban egyre többen jutottak el a matúrához.

A történelemérettségi eltörlését a fennálló hatalom az érettségi funkciójának megválto-
zásával és a tanulói túlterhelés csökkentésének szándékával indokolta. Megfogalmazható 
azonban olyan feltételezés is – ismerve a kor hivatalos párt- és állami dokumentumainak 
sajátos frazeológiáját és az egypárti diktatúra viszonyulását a fiatalok nacionalistának 
nevezett gondolkodásához, amely az 1972-73-as március 15-ei spontán felvonulásokban 
is testet öltött –, hogy a hatalom ezen intézkedésével súlytalanítani akarta a történelem 
tantárgy szerepét, hiszen benne láthatta azt az „ellenséget”, amely rossz irányba neveli 
az ifjúságot. A tárgy kivétele a kötelező érettségi tantárgyak közül széles körű egyet nem 
értést eredményezett, így a szellemi élet számos képviselője hangot adott az Entwurf 
nyomán addigra már 120 éve funkcionáló vizsga visszaállításának szükségességéről. 

A ’70-es évek közepén gyorsított ütemben bevezetett intézkedések jelentős része nem 
állta ki az idő próbáját, így csak egy tanévre maradt érvényben a háromfokozatú skála, 
és a kötelező történelemérettségi eltörlése is csak időleges intézkedéssé vált. „A szilen-
cium ideje csekély volt – kevesebb, mint egy évtized, a veszteség annál nagyobb. Ez a 
rövid időszak is bizonyította, a történelem mint iskolai diszciplína nemcsak hogy egy 
a sok tárgy között; több önmagánál. Nevelési rendszerünk nélkülözhetetlen láncszeme, 
az ismeretek megszerzésének egyik lehetséges organizátora, a társadalmi, tudományos 
megismerés nélkülözhetetlen komponense, a nemzeti tudat kibontakozásának megha-
tározója, amelynek a tanórai jelenlétén túl nyomatékot kell kapnia az érettségi vizsgán 
is. ”21 (id. Lengyel, 1997/b. 10.) Az 1978-as tantervben és az ahhoz kapcsolódó vizsgado-
kumentumokban a történelem már újra a kötelező vizsgatárgyak közé került, és az 1982 
–83-as tanévtől kezdve ismételten kötelező jelleggel érettségizni kellett belőle, a négy 
középiskolai év alatt elsajátított, központilag kiadott 22 témakör szerint. A szaktanárok 
számára a szabályozás a korábbiaktól eltérően nagyobb mozgásteret hagyott, nemcsak 
azért, mert ők állíthatták össze a tételcímeket, hanem azért is, mert néhány témakörből 
nem volt kötelező tételt kiadni. 

Az 1978-as tantervi reform számos ponton előrelépést jelentett a korábbi, sokszor leg-
inkább voluntarista állami beavatkozásokhoz képest, hiszen erőteljesen hangsúlyozta a 
tanítási módszerek változatossága kibővítésének szükségességét, valamint a tantárgyak 
közötti kapcsolatok (koncentráció) erősítését, valamint a szemléltetés és a tanulói mun-
káltatás szükségességének előtérbe kerülését. Ezt jól példázza a történelem tanterv be-
vezetője: „Az új tanterv alapvetően a tanulók ismeretszerző és -feldolgozó képességének 
rendszeres fejlesztésére épít. Ennek érdekében a történelemtanítás módszereit az önálló 

21	 Idézett mű: Mohos Sándor: Az érettségi elé. Történelemtanítás, 1981. 2. 11.
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történelmi gondolkodásra nevelés igényei határozzák meg. Olyan módszereket kell tehát 
elsősorban alkalmazni az oktatási folyamatban, amelyek nagymértékben támaszkodnak 
a tanulók szellemi aktivitására, az érdeklődést felkeltve és végig ébren tartva fejlesztik a 
megismerő képességet a jelenségektől az ítéletalkotásig és az akarati készségek kifejlesz-
téséig vezető úton.”22 (Id. Szabolcs, 2002. 48.) Természetesen a tanterv sugallta mód-
szertani változások alapvetően a tanárközpontú oktatásfilozófiából indultak ki, noha 
például a munkáltatás és a forrásfeldolgozás, illetve a csoportmunka meghirdetésével 
komoly alternatívát nyújtottak a korábban meghatározó frontális tanórai módszerrel 
szemben. A tanterv előremutató jellege abból is látszott, hogy kiterjesztette a középisko-
lai tantárgyi fakultációk lehetőségeit és – a pártállami rendszer keretein belül – a lehe-
tőségekhez képest szakított a mindennapos és direkt aktuálpolitikai nevelés eszméjével, 
valamint teret nyitott jó néhány későbbi pedagógiai innováció, kísérlet számára is.

Az országgyűlés által 1985-ben elfogadott új oktatási törvényt a korábbi „marxista–le-
ninista”, célokat „szocialista-humanistá”-ra cserélte. Az érettségi helyzetét illetően fon-
tos változásként értékelhető, hogy az 1980-as évek során matematikából és a természet
tudományos tárgyakból lehetővé vált a közös felvételi-érettségi letétele, amely azt jelezte, 
hogy a felvételi és az érettségi drasztikus szétválasztása, mely az ’50-es évek elejétől meg-
határozta a vizsgával történő szelekciót, már nem feltétlenül indokolt. Egyben arra is 
utal, hogy a fennálló hatalom, a puhuló diktatúra egyre kisebb jelentőséget tulajdonított 
az értelmiségi pályára kerülés szempontjából az ideológiai és származási tényezőknek – 
különösképpen a reáltantárgyak tekintetében –, továbbá ösztönözni kívánta a „szűrés” 
szerepének súlytalanításával, különösképpen a műszaki és a mezőgazdasági főiskolai 
képzés adta keretek kitöltését. 

A változások a történelem tantárgy érettségijét is némileg érintették, hiszen „az öt-
venes-hatvanas években »tételjegyzék« szabta meg kemény szigorral a megtanulandó 
anyagrészt, a nyolcvanas évekre anyagkijelölővé szelídült. A tételeket felváltó témakörök 
növelték a tanári szabadságot és felelősséget. Lehetőség nyílott a differenciálásra, gyen-
gébb és erősebb tételsorok összeállítására” (Töttössy, 2005/a. 14.).

Érdekes és sajátos ellentmondás figyelhető meg a hazai történelemtanítás ’70-es évek-
beli helyzetét illetően, hiszen miközben a tárgy kikerült az érettségi tantárgyak közül, 
aközben elindult egy olyan széles körű „metodikai forradalom”, amely számos – a szov-
jet mintától eltérő, nemzetközi gyakorlatban is megjelenő – új (régi) elemet honosított 
meg, amelyek közös célja a szakmailag hitelesebb, az élvezetesebb, életszerűbb, reálisabb 
és a tanulók gondolkodását fejlesztő gyakorlat ösztönzése. A korszakot Glatz Ferenc a 
„metodika uralma”-ként jellemzi, amikor „előtérbe került a történelemtanítás hogyan-
jának, módszertanának kérdése” 23 (Id. Katona, 2007/c).

A korszakot feldolgozó szakirodalom (Katona, 2007/c) szerint a változtatások egyik 
meghatározó színtere és terepe azok az országos történelemtanítási konferenciák voltak, 

22	 A gimnáziumi nevelés és oktatás terve (1978), Bp., Tankönyvkiadó Vállalat, 127–128. 
23	 Erről részletesebben Glatz Ferenc (1990): Történelemtanítás és az új történelemszemlélet. In: Glatz Ferenc: Törté-
netírás korszakváltásban. Gondolat Kiadó, Bp., 1990. 320.
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amelyeken az adott korszak tudomány- és tantárgy-pedagógiájának jeles képviselői vet-
tek részt, és tartottak több száz fős hallgatóság előtt közérdeklődést felkeltő előadásokat. 
Meghatározóként jelentek meg ezen alkalmakkor azok a témák, amelyek a történelemta-
nítás kapcsolódásait fogalmazták meg az akkor divatos tantárgyi koncentráció jegyében, 
így sor került a földrajz, irodalom, könyvtár és a művészeti neveléssel kapcsolatos ös�-
szejövetelekre is. Szintén ekkor került középpontba a történelem segédtudományainak 
integrálási szándéka, melynek keretében a múzeum, a levéltár, a könyvtár és a néprajz is 
a tanárok számára tanítási terepként fogalmazódott meg. A konferenciákon ezek mellett 
szóba került a tudomány, a közgondolkodás és a mindennapi történelemtanítási gyakor-
lat kapcsolata is. 

Metodikai szempontból különösen jelentősnek ítélhető a korszakban Unger Mátyás te-
vékenysége, aki a történelmi források feldolgozása terén írt tanulmányaival, könyveivel 
meghatározó alakjává vált az európai történelemtanítási gyakorlat hazai meghonosítása 
folyamatában. Szakmai felkészültségét és a történelemtanítás gyakorlati kérdése iránti 
affinitását az is igazolja, hogy a legbonyolultabb szakmai kérdésekről is közérthetően, de 
szakszerűen tudott írni, melyet a következő példa is igazol: „A források a múlt tanúi. A 
fogalmat egész pontosan nehéz meghatározni. Némi leegyszerűsítéssel azt mondhatjuk, 
hogy minden olyan ránk maradt dolgot – legyen az szöveg vagy tárgyi emlék –, amely 
hozzásegít a múlt rekonstruálásához, forrásnak tekinthetjük. […] A fogalom haszná-
latát illetően a gyakorlatban – s ezt még az országos középiskolai verseny dolgozatai 
is bizonyítják – két elemi hibával találkozunk. Sokan nem tesznek különbséget a for-
rás, illetve a feldolgozás (a szintézis, a monográfia, a tanulmány) között. Holott világos, 
hogy a feldolgozás különböző műfajaiban már az eredményekről, a forrás(ok) alapján 
rekonstruált eseményekről, személyekről stb., a múlt egy rekonstruált darabkájáról van 
szó. Leegyszerűsítve: a történetíró számára a forrás(ok) a nyersanyag, a bizonyító anyag, 
a feldolgozás pedig a kész termék.” (Unger, 1985. 11.)

Az általános iskolai történelemtanítás terén hasonlóan meghatározónak tekinthető 
Szebenyi Péter munkássága is, aki kidolgozta a történettanításon alapuló történelem-
tanítás elméletét és gyakorlatát, melyben a tanulók az egyedi és érdekes történetek fel-
dolgozása nyomán az „önálló tevékenységgel tárják fel és általánosítják a jelenségekben 
rejlő lényeget, önállóan haladnak a történettől a történelemig vezető úton, miközben az 
újabb és újabb történeteket elemezve egyre magasabb és magasabb szinten és egyre önál-
lóbban alkalmazzák korábbi történelmi ismereteiket.” (Szebenyi, 1978. 6–9.) E tanítási 
módszer segítségével a tanulók fel tudják dolgozni a történetek helyszíneit, időpontját és 
arra is lehetőségük van, hogy a történelmi szereplők szándékait is feltárják. Továbbá a 
történettanításon alapuló módszer komoly motivációs hatással is bírhat, hiszen a diákok 
könnyen bele tudnak helyezkedni a megjelenített és feldolgozott történet szereplőinek 
helyzetébe, gondolkodásmódjába. Szebenyi Péter szakmai tevékenysége arra is kiterjedt, 
hogy az induktív és deduktív megismerési folyamat miként kapcsolódhat össze, vala-
mint a történelmi fogalmak használatában és megtanításában a különböző szinteken 
való többszöri ismétlődés miként lehet eredményes. Szakmódszertani munkásságának 
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fontos eleme a nemzetközi tapasztalatok hazai megismertetése, így például az angol tör-
ténelemtanítási elméletek és gyakorlatok bemutatása (Szebenyi, 1989).

A középiskolai történelemoktatás elméleti és gyakorlati fejlesztési területén szintén 
kiemelhető Eperjessy Géza tevékenysége, aki szakszerű és a korszak meghatározó ideo-
lógiájától tulajdonképpen mentes tankönyveivel, a tanulók fogalomalkotásának kutatási 
eredményeivel (Eperjessy–Szebenyi, 1976), valamint iskolateremtő munkásságával al-
kotott maradandót. Az 1970-es évek végétől az általa szervezett és irányított budapesti 
általános iskolai történelem-tanárképzés eredményességét az bizonyítja, hogy ez a mű-
hely „termelte ki” a közelmúlt tantárgy-pedagógusainak jelentős részét.

Természetesen a korszak történelem metodikusai közül nem hagyható ki Szabolcs Ottó 
történelempedagógiai tevékenysége sem, amely az 1960–70-es évek folyamán az Orszá-
gos Pedagógiai Intézet Történelem Tanszékének keretein belül, illetve a Történelemtaní
tás című szakfolyóirat főszerkesztőjeként gyakorolt, majd az 1980-as évektől az ELTE 
Bölcsészettudományi Karán folytatott elméleti és gyakorlati képzések, valamint a Ma-
gyar Történelmi Társulat Tanári Tagozatának irányításán keresztül a tantárgypedagógiai 
szervezőmunkában csúcsosodott ki. Témánk szempontjából rendkívül tanulságos Sza-
bolcs Ottó azon tanulmánya, amelyben a ratiók korától kezdődően végigviszi a változó 
tartalmú, de monopolisztikus szemléletű történelemtanítás különböző stációit, amely a 
kezdetekben az „uralkodó iránti hűség, az istenfélelem és a hazaszeretet triászát tűzte 
ki célul, hogy azután majd a XX. század a helyére állítsa az általános műveltség élet-
kor szerint differenciált, nemzetileg egységes, oktatáscélzatú történelemtanítási ideálját, 
mígnem az utolsó előtti politikai fordulat ki nem találta a szocialista ember kialakítá-
sához való hozzájárulás fantazmagóriáját” (Szabolcs, 1998. 25.). Sajátos bölcsességével 
ugyanakkor arra is utal, hogy „Magyarországon a monolitizálni törekvő állami tanter-
vek végre nem hajtásának nagy történelmi hagyományai vannak.” (Szabolcs, 2002. 37.)

A korszak metodikai virágzásának hátterében a puha diktatúra lazasága mellett bi-
zonyára szerepe volt annak is, hogy ebben az időszakban a hazai tantárgypedagógia 
képviselői számos külföldi konferencián vettek részt, és bekapcsolódtak a Nemzetközi 
Történelemdidaktikai Társaság munkájába is. Az európai véráramba való bekapcsoló-
dás egyik fontos mutatója volt az is, hogy ebben az időszakban vett részt Magyarország 
először nemzetközi IEA-vizsgálatban, melynek eredményeként az is megfogalmazódott, 
hogy a történelem a tanulók kedvenc elméleti tárgyai között az 5. és 8. osztályosok kö-
rében egyaránt „dobogós” helyet ért el (Szebenyi, 1978. 31–32.), ami a 12, illetve 13 el-
méleti tantárgyból elért 3. helyet jelenti. (Nem reprezentatív hazai mérések szerint ez a 
helyezés a 2. volt.24 (Id. Katona, 2007/c.) 

A diktatúra 40 éves regnálása alatt a történelemtanítás akkori szakmai képviselői (pl. 
Szabolcs Ottó, Eperjessy Géza, Závodszky Géza, Szebenyi Péter) megvédték a tantárgy 
önállóságát, integritását, jelentős mértékben a formációelméletre való hivatkozással. En-
nek eredményeként „sikerült megőrizni az ókor – döntő súllyal az antikvitás –, a közép-
kor és a kora újkor megfelelő arányát az iskolai történelemtananyagban” (Závodszky, 

24	 Olgyai Andrásné (1978): „Melyik tantárgyat szereted a legjobban, és miért?” Történelemtanítás, 1. sz. 3–6. 
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1994. 16.). A tanulók a régmúlt idők példáin keresztül ismerkedhettek meg a „szabadság, 
a nemzeti függetlenség, a személy és tulajdon biztonságának értékeivel, a működő de-
mokrácia gyakorlatával és teljesítményeivel.” (Závodszky, 1994. 17.)

A korszak eredményeként rögzíthető, hogy a tantárgypedagógia helye és jelentősége a 
korábbi évtizedekhez képest megnőtt, melyet az is bizonyít, hogy ebben az időszakban 
épült ki a közoktatási hálózatban a szaktantermi rendszer, amely igényes és szemléltetés-
re jobban építő pedagógiai gyakorlatot tett lehetővé. Ekkor vált elfogadottá az általános 
iskolai képzés terén a történettanításra épülő történelemtanítás, valamint végbement 
a taneszközök terén egy lényeges korszerűsödés. Ez egyrészt a tankönyvek szellemisé-
gében, didaktikai felépítésében, a források újbóli megjelenésében ölt testet (szakítva az 
1950–60-as évek szovjet mintájával), másrészt a taneszközök széles skálájának elterje-
dését eredményezi, például tanulói segédletek, tanári kézikönyvek, új térképek, új egyéb 
grafikai taneszközök, auditív, vizuális és audiovizuális információhordozók, tanulói ma-
nipulációs eszközök. A történelem tantárgy-pedagógiai helyzetét az is mutatta és legiti-
málta, hogy a korszakban nagy népszerűségnek örvendett a Történelemtanítás25 (Sza-
bolcs, 1994. 2.) című kiadvány, mely folyamatosan tájékoztatta a tanárokat a felvetődött 
módszertani kérdésekről és ezek pedagógiai, történettudományi összefüggéseiről. 

Az 1980-as évekre – összefüggésben a történelemtudomány vizsgálati módszereinek 
kiterjesztésével, illetve a nemzetközi tendenciák hazai feldolgozása kapcsán erőtelje-
sen fölvetődött, hogy mind tágabb teret igényel az állampolgári nevelés, a jelenismeret, 
vagyis a tantárgyi integráció, amely a történelmi témájú anyagok súlyának csökkené-
sével járt volna. Az alapelv 1976-ban fogalmazódott meg, mely abból indult ki, hogy „a 
történeti diszciplína […] önmagában nem fedezete a történeti stúdiumnak”. A tudo-
mány és oktatás korszerű kapcsolatát e helyütt így fogalmazta meg: „a történelmi to-
talitás átfogásához a társadalomtudományi diszciplínák integrálása alapján kialakított 
történeti-társadalomismereti stúdium szolgáltathat alapot. Az integráció viszont csak-
is annyiban és addig lehetséges, amennyire és ameddig a történeti diszciplína maga is 
hordozója és rendezője lehet a társadalomról és emberről szóló ismereteknek. Integrált 
tantárgyat akarunk tehát, de történeti stúdiumot.”26 Ez, az MTA „fehér könyve” volt az 
első olyan dokumentum, amely az iskolai műveltséget nem tantárgyakban, hanem mű-
veltségi területekben foglalta össze.27

A hazánkban végbemenő módszertani változások korszerűségét az 1980-as évek ele-
jén az európai történelemdidaktikai szakmai közvélemény is elismerte (Szabolcs, 1996. 
57.), noha a megfogalmazott hazai törekvések csak a történelemtanítás meghatározott 
körére terjedhettek ki (például csoportmunka alkalmazása, szemléltetés korszerűsítése), 

25	 A Történelemtanítás című folyóirat 1955-ben indult, és Szabolcs Ottó 1964-től, az Országos Pedagógiai Intézet 
Történelem tanszékének vezetőjeként 1989-ig szerkesztette a lapot.
26	 Történeti, társadalmi és politikai nevelés. (1976)  In: A Magyar Tudományos Akadémia állásfoglalásai és ajánlása a 
távlati műveltség tartalmára és az iskolai nevelőtevékenység fejlesztésére (1973–1976). Bp., 183–265.; az ehhez kapcso-
lódó tanulmány: Berend T. Iván (1980): Műveltségeszmény és történelem. In: Műveltségkép az ezredfordulón. Tanul-
mányok az akadémiai távlati műveltségkoncepció alapján. Összeáll.: Rét Rózsa. Kossuth Könyvkiadó, Bp., 137–151.
27	 Ezek a következők voltak: nyelvi-kommunikációs nevelés, matematikai nevelés, természettudományi nevelés, tör-
téneti, társadalmi és politikai nevelés, esztétikai-irodalmi nevelés, szomatikus nevelés, technikai nevelés.
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de nem kaphattak teret azok a konzekvenciák, melyek nyíltan szembehelyezkedtek volna 
a korszakot meghatározó marxista ideológiával, az osztályharcos gondolkodással, a for-
mációelmélettel. Kizárólagos maradt a monopolisztikus és számos vonatkozásban de-
terminista nézőpont, valamint a fejlődésbe vetett kérlelhetetlen hit, és ehhez kapcsolódó 
teleologikus gondolkodásmód. Mindez azt jelentette, hogy bár például a forrásfeldolgo-
zás és az ehhez kapcsolódó önálló elemzési képességfejlesztés elvben megteremtette a 
feltételeket az egynézőpontú történelemszemlélet meghaladására, a különböző alterna-
tívák felmutatására, a kanonizált történelmi törvényszerűségek megkérdőjelezésére, ám 
a központi tantervi előírások és az erre épülő gyakorlat még a puha diktatúra időszaká-
ban is csak a becsukott tantermekben tette lehetővé a másként gondolkodás kinyilvání-
tását. A történelemértelmezés plurális és multiperspektivikus szemléletének széles körű 
megismertetésére, illetve alkalmazására majd csak az 1989/90-es rendszerváltozáshoz 
kapcsolódóan, valamint azt követően kerülhet sor. 

Az elmaradt konzekvenciák az akkori korszakban a hatalom és a tanárok praktikus 
kompromisszumaként értelmezhető, hiszen itt is az érvényesült, mint a „gulyáskommu
nizmus” időszakában más területeken – a történelemtanítással foglalkozók lemondtak 
az ideológia és az egypárti uralom legitimitásának megkérdőjelezéséről, és ennek fejé-
ben szabadságot kaptak az alapelveket nem megkérdőjelező európai trendek átvételében, 
valamint az ehhez kapcsolódó taneszközök és tanítási módszerek változatosságának el-
terjesztésében. Mai szemmel vizsgálva, e kényszerű kompromisszum rövid távon úgy 
értékelhető, hogy javított a történelem tantárgy helyzetén (enyhítette a korábbi merev 
előírásokat), és fontos szerepet játszott abban, hogy a tárgy a diktatúra korszakában is 
megőrizte népszerűségét a tanulók körében. Hosszú távon persze azt a veszélyt hordoz-
ta, hogy egy esetleges fordulat – mely a rendszerváltással be is következett – a „für-
dővízzel a gyereket is kiönti”, mondván mindezen módszertani változások is részesei 
azoknak a kényszereknek, melyben a történelemtanítás a „politika szolgálóleányává” 
vált. Talán ezzel is magyarázható, hogy 1990-et követően, amikor a történelemoktatás 
megszabadult a korábbi ideológiai, politikai és uralmi béklyóitól, a közel két évtizeden 
át zajló, nemzetközileg is elismert módszertani változásokból csak nagyon kevés – és 
az is elsősorban általános iskolai területen – élte túl a rendszerváltozást követő tanítási 
gyakorlatot. 

A rendszerváltozás időszaka egyben összekapcsolódott az induló középiskolai expan-
zióval is, melynek eredményeként egy-egy korosztályból mind többen kerültek érettségit 
adó iskolába, így óhatatlanul devalválódni kezdett az érettségi vizsga. Ráadásul a kibon-
takozó szabadpiac nyomán a munka világa is egyre kevésbé preferálta a formális tanu-
lás során elsajátított tradicionális tudományosságot és közműveltséget, sokkal inkább 
a vállalkozó szellemet, a problémamegoldási készséget, az informatikai felkészültséget 
értékelte. Ezek a képességek pedig a mi iskolai hagyományaink szerint nem az érettsé-
gire felkészítő közoktatáson keresztül sajátíthatók el, hanem a munkatapasztalat révén. 
Az 1980-as évek végén az érettségi funkciók teljes kiüresedésének egyedül a továbbra is 
működő szelekciós felvételi rendszer maradt a gátja, mivel a felsőfokú oktatás számára 
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ekkor még a szűk felvételi keretszámokat biztosító elitképzés volt a megengedett és el-
várt, amelyet az érettségi – kiegészítve a felvételivel – biztosítani tudott. 

A történelem oktatását a rendszerváltozás természetes jelleggel felpezsdítette, hiszen 
számos korábban tabunak nyilvánított történelmi esemény, dokumentum és szemlélet-
mód vált nyilvánossá és elfogadottá. Ezzel párhuzamosan a szaktanárok is visszaszerez-
ték szakmai autonómiájuk jelentős részét, így az érettségi anyagának összeállításában 
és lebonyolításában helyi szinten is meghatározó szerepre tettek szert. Ezt az igazolja, 
hogy a központi tételkijelölés megszűnését követően a szaktanárokhoz rendelődött a té-
telek kijelölésével kapcsolatos összes kompetencia (a helyi tételjegyzék elkészítése, a B 
feladatokhoz kapcsolódó források kiválasztása és a kérdések megfogalmazása), valamint 
döntő szerepük lett a vizsgázók feleleteinek értékelésében, a tanulók minősítésében. 

Az érettségi történetének ezen korszakában a történelemoktatás sajátosan ellentmon-
dásos utat járt be a társadalmi-közéleti megítélés szempontjából. Ez azt jelenti, hogy 
voltak olyan periódusok, amikor nagyon erőtlenül befolyásolta a felnövekvő generációk 
sorsát (pl. az 1970-es évek közepe), és voltak ezzel gyökeresen ellentétes időszakok is 
(pl. 1956, vagy a rendszerváltozás), amikor felfokozott érdeklődés mutatkozott iránta. 
Összességében nem veszítette el társadalmi elfogadottságát és közösségformáló ere-
jét, bár a századelő államnemzeti felfogásához képest valamelyest csökkent a befolyá-
sa szinte minden felnövekvő generációra. Az is rögzíthető, hogy a korszak folyamán a 
társadalom egészében csökkent a nemzeti elkötelezettség iránti affinitás, és csökkent 
az egyenesvonalú történelmi fejlődésbe vetett feltétlen hit. A Kádár-korszak második 
felében az ideológiai béklyók és a tabutémák száma és köre csökkent, mindez kedvezően 
hatott a történelmi tananyag-feldolgozások tartalmára és színvonalára. A diktatúra el-
erőtlenedése, mélyülő identitásválsága sok tekintetben hozzájárult ahhoz, hogy számos 
polgári érték (szabadság, függetlenség, autonómia, egyéni érdekeltség, család) maradt 
meg szinte változatlan formában a tananyagban, ami a rendszerváltozás előkészítőjének 
is tekinthető. Ennek ellenére az 1989-90-es években a tanárok egy része úgy érezte, hogy 
szakmai presztízse – a korábban (önként vagy kényszerrel) képviselt, de egyik napról a 
másikra részben vagy egészében megtagadott történelemszemlélete miatt – megkopott. 
E változások érthető, de kevéssé szerencsés kísérőjelensége lett a ’90-es évek elejétől a 
mindenfajta történelmi értelmezés, magyarázat  és értékítélet kiiktatása a tanítási folya-
matból, arra való hivatkozással, hogy a korábbi ideologikus megkötöttségek után újabb 
gondolkodási béklyókkal már nem akarják terhelni a tanítást.

A kialakuló és terjedő ún. „tényfetisizmus” szellemében sok tanár visszatért a koráb-
ban meghaladott monologikus módszerekhez, amelyek annak a történelemoktatási stra-
tégiának a részei, amely nem akar mást, csak elmesélni az eseményeket „úgy, ahogy 
történtek”. Emiatt a szakma nem igényelt vitákat, ahol feldolgozhatókká válhattak vol-
na olyan kérdések, mint: „elfogadható-e az úgynevezett tudományos szocializmus által 
megfogalmazott utópia mint a történelem célja, vagy hogy a történelem céljának meg-
jelölése nem utópia-e minden esetben. Nemcsak arra kell válaszolniuk, hogy helytálló-
ak-e a marxista társadalomtudomány törvényei, és elfogadhatók-e az osztályszempontú 
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értékrendek, hanem arra is, hogy egyáltalán fölismerhetők-e törvényszerűségek és alkal-
mazható-e normatív értékrend a történelemben.” (Závodszky, 2008. 210.)

A rendszerváltozáshoz kapcsolódó örömteli változások közül kiemelhető a tanári in-
nováció megerősödése, amely egyrészt új helyi iskolai programok készítésében, másrészt 
a taneszközpiac nagyarányú kiszélesedésében öltött testet. Soha korábban ennyiféle és 
ilyen nagy változatosságot mutató könyv nem jelent meg a hazai oktatás palettáján, kü-
lönösen igaz ez történelemből, ahol a megváltozott nézőpontok ezt egyértelműen ki is 
kényszerítették. 

Nem kell bizonygatni és igazolni, hogy a történelemtanárok jelentős része az 1980-as 
évek végi és az 1990-es évek eleji fordulatot alapvetően felszabadulásként élte meg. Ez 
még akkor is igaz, ha a történelemtanárok között is jó néhányan voltak, akik nyíltan 
vagy burkolt formában az előző rendszer hívei közé tartoztak. A különböző „ballasztok-
tól” való szabadulás vágya – talán csak az elvakultan meggyőződéses kommunistákat 
kivéve – minden józanul gondolkodó tanárt megérintett, már csak azért is, mert a tanári 
pálya egyik fontos jellemzője a szakmai autonómia és az önállóság igénye. Ezt támasztja 
alá az is, hogy a rendszerváltoztató években széles körű szakmai önszerveződés indult el 
(pl. tanári szervezetek, műhelyek jöttek létre, kiadványok láttak napvilágot), és a történe-
lemtanárok közösségei a különböző konferenciákon határozottan, eredményesen tudták 
artikulálni a szaktanári érdekeket (Békásmegyeri konferenciák). Ezzel párhuzamosan 
a tanárok kisebb vagy nagyobb aktivitással bekapcsolódtak (viták, kérdőívek kitöltése 
stb.) az időközben készülő Nemzeti alaptanterv és az ehhez kapcsolódó alapvizsga köve-
telményeinek kidolgozásába.

A változások mozgósító erejét az is mutatta, hogy korábban nem tapasztalt érdeklődés 
nyilvánult meg a történelem oktatása iránt a különböző konferenciákon, amelyeken a 
történelmi tananyag átalakításának kérdései kerültek középpontba. Ezen alkalmakkor a 
különböző nézőpontokat képviselők sokszor késhegyig menő vitát folytattak arról, hogy 
mit kell elhagyni a korábban kötelező tananyagból, illetve mit kell beemelni a korábban 
tiltottak közül. Érdekes módon a tartalmakhoz kapcsolódóan viszonylag kevés szó esett 
a tanórai módszerekről, a feldolgozás különböző formáiról; ez azt mutatta, hogy a tör-
ténelemtanárok a változások kulcsának a tananyag átrendezését és nem a feldolgozási 
stratégiák megváltoztatását tartották. 

Természetesen a feldolgozandó tananyagon kívül arról is jó és szükséges lett volna 
nyilvános szakmai diskurzusokat tartani, hogy a történelem értelmezése, a történelmi 
tanulás felfogása miként változott meg az idő alatt, amíg hazánk a nemzetközi vérke-
ringéstől kényszerű elzártságban élt. A viták elmaradása sajnálatos módon hozzájárult 
ahhoz, hogy a kor kihívásaira választ adó az ún. narratív kompetenciákra épülő nem-
zetközi tudás egyáltalán nem vagy nem olyan kontextusban érkezett Magyarországra, 
amely lehetővé tette volna a hazai hagyományok organikus továbbfejlesztését, és egy 
olyan szintézis megteremtését, amely egyszerre képviselte volna a hazai örökséget és az 
új európai elvárásokat, trendeket. 

Összegezve a rendszerváltozáshoz kapcsolódó időszakot, azt láthatjuk, hogy a tanáro-
kat és a történelemtanítást a bizakodás jellemezte, mely korábban a hatalom által elvett 
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szakmai autonómia visszaszerzéséből, valamint a tabutémák és a tiltott megközelíté-
sek megszűnéséből fakadt, ugyanakkor rövidesen érzékelhetők lettek a változások miatt 
bekövetkező félelmek (pl. nagyobb önállóság – nagyobb felelősség), a „tényfetisizmus” 
pedig mint az elbizonytalanodás tünete jelentkezett. 
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A történelem tantárgy tanítása és az ezzel összefüggő vizsgáztatás régóta a hazai közok-
tatás egyik lényeges kérdése. Ez a megállapítás attól kezdve igaz, hogy az 1777. évi Ratio 
Educationis állami feladatként ismerte el a történelem oktatását. Ha a kezdetektől nap-
jainkig végigtekintünk a kezdetektől napjainkig a történelemtanítás főbb vitakérdésein, 
azt tapasztalhatjuk, hogy a felvetett problémák ciklikusan, de állandóan ismétlődnek 
(Lengyel, 1996). A visszatérő vitákban a történelemtanítás céljainak változó nézőpont-
jai (nemzeti elkötelezettség, internacionalizmus stb.), a tartalmakra vonatkozó külön-
böző szelekciós szempontok (a magyar és az egyetemes történelem aránya, a politika- és 
társadalomtörténet viszonya stb.), valamint a mindennapi tanítási gyakorlatot befolyá-
soló módszertani alternatívák (tanári előadás, munkáltatás) jelentek meg legtöbbször. 
Ma már az is megállapítható, hogy az ismétlődő vitakérdéseket a különböző korok aktu-
ális politikai, társadalmi, ideológiai megközelítésein túl az az ellentmondás is generálta, 
hogy múlt csak egy van, hiszen a dolgok csak egyszer történtek meg, de a múltat feldol-
gozó „történelmi narratíva” több is lehet, vagyis a történelem már önmagában tudo-
mányként is magában hordja az állandóság és a változás paradoxonját (F. Dárdai, 2006). 

Az érettségit kötelezően elrendelő Entwurf (Horánszky, 1990) kiadásától eltelt több 
mint 150 évben a különböző történelmi fordulatokkal összefüggésben és azok követ-
kezményeként többször és sokat változott a tanítandó tananyag, ezzel párhuzamosan 
módosultak a képzési célok, valamint a vizsgáztatás módszerei. A Ratio Educationis még 
az uralkodó iránti hűség, az istenfélelem és a hazaszeretet triászát tűzte ki célul, hogy 
azután majd a XX. század a helyére állítsa az általános műveltség életkor szerint dif-
ferenciált, nemzetileg egységes, oktatáscélzatú történelemtanítási ideálját, mígnem az 
utolsó előtti politikai fordulat ki nem találta a szocialista ember kialakításához való hoz-
zájárulás fantazmagóriáját (Szabolcs, 1999). 

A rendszerváltozás után a történelem oktatása elsősorban az osztályharcos ideológikum 
kiiktatását és a tények tiszteletének fontosságát hangsúlyozta, bár ezzel párhuzamosan 
az is megfogalmazódott, hogy az oktatás középpontjába a történelmi ismeretszerzési ké-
pességek fejlesztését kell állítani. Ez utóbbi szándékot az 1995-ös Nemzeti alaptanterv 
(NAT) fogalmazta meg, miszerint „a különböző ismeretek elsajátítása eszköz a tanulók 
értelmi, önálló ismeretszerzési, kommunikációs, cselekvési képességeinek a kialakítá-
sához, fejlesztéséhez” (Nemzeti alaptanterv, 1995). A korábban meghatározó ideológi-
ai szemlélet kiiktatása természetszerűleg magával hozta a tartalmak újragondolásának 
szükségességét is, hiszen a demokratikus viszonyok létrejötte, Magyarország európai 
kultúrkörbe való újraintegrálása másfajta tananyag-kiválasztási szempontokat igényelt. 
Ennek révén váltak a NAT vonatkozásában meghatározóvá az alábbiak: a demokrácia 
értékei, az európai és humanista értékrend, valamint az emberiség közös problémái.

1	 A tanulmány megjelent: Horváth Zsuzsanna – Lukács Judit (2006): Új érettségi Magyarországon. Honnan, hová, 
hogyan? Egy folyamat állomásai. Országos Közoktatási Intézet, 73-103. 
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A NAT kiadását követően meginduló érettségi vizsgafejlesztés azt tekintette céljának, 
hogy miként lehet a bemeneti követelményekben már megújult tartalmakat a kimeneti 
követelményeken keresztül is érvényesíteni, így többek között a képességfejlesztést elő-
térbe állítani. Ezzel párhuzamosan természetesen az a probléma is megjelent, hogy a 
középiskolai expanzió nyomán miként lehet a vizsga tömegessége mellett garantálni az 
országosan egységes színvonalat. Fontos kérdés volt az is, hogyan lehet a megújult tartal-
makat és a képességjellegű követelményeket (kompetenciákat) a vizsgán mérni. Mindez 
konkrétan azt jelentette, hogy miként lehet a korábbi vizsgákra jellemző politika- és ese-
ménytörténeti túlsúlyt, illetve ismeretközpontúságot csökkenteni, és mely pedagógiai 
eszközökkel lehet a vizsga hangsúlyát a képességek (források használata, térbeli, időbeli 
tájékozódás, ok-okozati kapcsolatok feltárása stb.) alkalmazására tenni. Hiszen már a 
XVIII. századtól kezdődően többször is megfogalmazódott, hogy „az oktatásban pe-
dig nem szabad csupán az emlékezetet terhelni, s az ifjakat a szükségesnél több fejből 
megtanulandó ismerettel gyötörni, hanem arra kell törekedni, hogy az elméjüket fölvi-
lágosítsuk, mindent megértessünk velük, s rávezessük őket arra, hogy a megtanultakat 
nyugodtan és teljesen kifejezzék”, és a vizsgán a „főhangsúly nem az évszámok, ese-
mények elszigetelt lajstromozására fektetendő […]”, hanem inkább a történelmi tények 
természetes és logikai összefüggéseire.

A vizsgatárgy nemzetközi kontextusban

Az 1990-es évek második felében a vizsgafejlesztés első fázisa áttekintette a nyugat-eu-
rópai történelemoktatás új trendjeit. Feltérképezte néhány országban a történelem tan-
tárgy helyét, jellemző megjelenési formáját az oktatási rendszerben, és megvizsgálta azt 
is, milyen típusú vizsgarendszer kapcsolódik hozzá. A vizsgálódás éppen arra az idő-
szakra esett, amikor jó néhány európai országban modellváltás zajlott, mely egyrészt a 
tudás tartalmának új értelmezéséből (alkalmazott tudás) következett, másrészt a kime-
neti kontroll funkciójának megerősítésében nyilvánult meg.

A nyugat-európai ország többségében az utóbbi két évtizedben folyamatosan átalakult 
a történelemoktatás célrendszere. A legfőbb didaktikai követelmény az ún. „narratív 
kompetencia” kifejlesztése lett. „E kompetencia annak a képességnek a birtoklását je-
lenti, hogy az ember az idők folyamán szerzett tapasztalatait értelmezni, rendezni tudja, 
hogy e tapasztalatok a saját életvitelében orientációs bázist jelentenek, hogy személyisége 
ezáltal gazdagodik, történeti identitása kialakul, kommunikációs képessége erősödik.” 
(F. Dárdai, 2002) A fejlesztések és változások nyomán átalakult a történelem tanításá-
nak új, általános célrendszere: az ismeretek elsajátítása mellett az alternatívákban gon-
dolkodás, a vitakészség, az önálló véleményalkotás képességének a kialakítása, és ki-
emelt szemponttá vált a problémamegoldó gondolkodás fejlesztése is.

Egyre szélesebb körben elfogadottá vált az is, hogy a történelem oktatásának arra is fel 
kell készítenie a diákokat, hogy az emberek cselekedetei mindig idő-, hely- és érdekfüg-
gők, és a történelem segítségével a ma jelenségei jobban értelmezhetők. Az is elfogadottá 
vált, hogy meghatározó annak megértése, hogy az emberiség történetében a hosszú távú 
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trendek a múlttól a jelenen át a jövőig ívelnek, és a változások, a fejlődés nem magától 
következik be, hanem ennek számos összetevője van, illetve az egyén személyes hozzá-
járulása is szükséges ehhez.

Az 1990-es évek folyamán a nyugat-európai tantervekben és tankönyvekben az egyik 
változás, hogy az európai nemzetállamok politikatörténete helyett a különböző konti-
nenseken és társadalmakban élő emberiség közös története került a tanítás középpontjá-
ba. Mivel a történelem tantárgy óraszáma (szinte) minden országban csökkent, nem volt 
arra lehetőség, hogy a klasszikusnak nevezett tudáskánont még újabb témákkal kiegé-
szítsék, így a legtöbb európai országban sor került a tananyag újrastrukturálására, több 
esetben csökkentésére is.

A megváltozott szemléletmód nyomán a tananyag kiválasztásában új hangsúlyok (Eu-
rópán kívüli térségek, a nők és a gyermekek története, a környezet története témák) és 
új megközelítések (politika- és eseménytörténet visszaszorulása, társadalom-, kultúr- és 
mentalitástörténeti témák) váltak elfogadottá nemcsak a tantervekben és a tankönyvek-
ben, hanem a mindennapi tanítási gyakorlatban is.

A kronologikus megközelítés mellett teret kaptak más (tematikus, szinkron stb.) meg-
közelítések is, de a kronologikus elv létjogosultsága alapvetően nem kérdőjeleződött 
meg. A tantárgyköziség erősítése, a más tantárgyaknál tanult ismeretek, készségek be-
vonása a történelemtanításba mint kívánalom, több országban jelentős teret kapott a 
tantervekben, a tankönyvekben, de a mindennapi tanítási gyakorlatban csak kevésbé 
tudott elterjedni. Ugyanakkor néhány országban megjelent a történelem tanulmányo-
zásának újszerű eszközeként a multiperspektivitás (a témák sok szempontú megközelí-
tése) és a kontroverzitás (az ellentétes nézetek egyidejű érvényesítése) tartalmakban és 
módszerekben egyaránt.

Végezetül meg kell jegyezni, hogy a legtöbb nyugat-európai országban az utóbbi két 
évtizedben a történelemdidaktika mint a történelmi tanulást, a történelem megisme-
rését vizsgáló kutatási irány többé-kevésbé önálló tudományággá fejlődött, és magát 
egyfajta alkalmazott társadalomtudományként ismertette el. A történelemdidaktika 
nagykorúsítása nyomán mind több országban általánosan elfogadottá vált, hogy a tanu-
lók tanulásának, „cselekvési kompetenciájuk kialakításának előmozdítása (learning by 
working) előbbre való, mint a múlt eseményeinek puszta interpretálása (frontális taní-
tás).” (F. Dárdai, 2002)

A történelem tantárgy oktatása, természetesen az általánosan megfigyelhető közös 
tendenciák ellenére, minden vizsgált országban más és más hagyományok szerint fo-
lyik. Igaz ez a megállapítás a vizsgáztatási elveket, formákat és gyakorlatot illetően (Ba-
ranyai, 1997). Jellemzően kevés országban önálló és kötelező vizsgatárgy a történelem, 
különösképpen olyan módon, mint nálunk.

A vizsgált országok egyik csoportjában (Anglia, Skócia, Németország), ahol a 
történelemérettségi vagy annak megfelelő tantárgy vizsgája alapvetően írásban törté-
nik, tartalmát meghatározó módon az adott ország történetének egy-két hangsúlyos 
évszázada határozza meg. Ezekben az országokban a történelemvizsgán számon kért 
tananyagtartalom leginkább a XVII–XX. század közötti időszakra vonatkozik. (Például 
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a német érettségi vizsga csak az érett feudalizmus korszakától napjaink történelméig 
tartó időszakot kéri számon.)

Általánosságban rögzíthető, hogy azokban az országokban, ahol írásbeli számonké-
rés van, a vizsgafeladatok elsősorban a történelmi megismerési képességek alkalmazását 
mérik, és nem a politikatörténetet, hanem a társadalmi, gazdasági és életmód-történeti 
megközelítéseket állítják középpontba (Lengyel, 1997; Bircsák, 1998; Hoskó, 1997).  
Megállapítható az is, hogy a vizsgák együttesen értékelik az ismereteket és a különbö-
ző, speciálisan a történelem tantárgyhoz kötődő készségek alkalmazását. Ugyanakkor 
az sem vitatható, hogy az írásbeli feladatok elsődlegesen az ismeretforrások feldolgozá-
sát kívánják mérni, vagyis az alkalmazás készségét mérő kérdések túlsúlyban vannak a 
tény- és összefüggés-ismerettel szemben.

A tanulmányozott országok másik csoportjában a történelem az érettségin (záróvizs-
gán) nem önálló tantárgyként van jelen (Olaszország, Franciaország), hanem valamilyen 
tantárgycsoport részeként jelennek meg a történelmi tartalmak. Így például Olaszor-
szágban az anyanyelvhez kapcsolódóan a humán blokk részeként jelenik meg, elsősor-
ban a humán gimnáziumban (liceo classico) (Ötvös, 1998), míg Franciaországban a 
társadalomismeret keretében jelennek meg az érettségin a történelmi tartalmak.

Megállapítható, hogy a külföldi vizsgáztatási gyakorlatban általában a különböző is-
meretfeldolgozási képességek ellenőrzésére törekednek. Jó példa erre többek között a 
skót és a német (bajor) vizsgafeladat is. A francia vizsgán is elsősorban az ismeretek 
rendszerezését és szintézisét követelik meg, ugyanis az egyes feladatokhoz segédeszközö-
ket lehet igénybe venni, a feladathoz kronológiai áttekintést vagy forrásszemelvényeket 
is kapnak a diákok, és a megoldandó feladat témáját három cím közül lehet kiválasztani.

Összehasonlítva a különböző (vizsgált) európai vizsgamodelleket, megállapítható, 
hogy a francia történelemfeladatok a leginkább ismeretközpontúak, és a skót feladatok a 
leginkább alkalmazáscentrikusak. Ami a történelemi készségek mérését illeti, szembe-
tűnő, hogy a francia vizsga inkább szintetizáló jellegű, a tudást komplexen megjelenítő 
készségeket várja el diákjaitól, míg a skót vizsga a források értékelésére és az ok-okozati 
összefüggésekre kérdez rá, a német vizsga pedig a forrás hitelességének és érvényességé-
nek vizsgálatát, illetve a forrás történelmi kontextusba helyezését előtérbe állító felada-
tokon keresztül próbálja a történelem tantárgy elsajátításának eredményességét mérni.

Bár nagyon különböző a történelmi tartalmak megjelenése a különféle vizsgákon, mégis 
jó néhány hasonlóság figyelhető meg a vizsgák formái, módszerei, valamint az elvárt tu-
dástartalmak és képességek tekintetében.

A tanulmányozott külföldi gyakorlatban a feladattípusokat illetően az alábbi tenden-
ciák rögzíthetők. Az írásbeli vizsgákon mindegyik országban tágabban értelmezik a tör-
téneti forrásokat. „Text” címszó alatt a szövegek mellett grafikonok, adatsorok, képek is 
megjelennek, és különös hangsúlyt helyeznek a feladatok a primer történelmi források 
értelmezésére, használatára, valamint elvárják ezen dokumentumok értékének megál-
lapítását, vagyis a reflektáló, forráskritikai szempontok érvényesítését is. A kérdések egy 
része a forrás értelmezésén túl a forrás értékének megállapítását (például a forrás hiteles, 
a forrás primer forrás, a forrás használható értesüléseket, részleteket tartalmaz a témá-
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ra vonatkozóan) is elvárja. Sokszor megjelenik a feladatokban a történelmi kutatás egy 
másik fontos eljárása: a téma szempontjából hasznos, illetve használható információk 
kiválasztása a forrásból. Gyakori a két (olykor egymással ellentétes) forrás információ-
inak összehasonlítására irányuló feladat. Ebben az esetben a történelmi valóság kétféle 
bemutatásából a megegyező és a jelentősen eltérő információkat kell elkülöníteni (Sza-
bó, 1998). 

A külföldi írásbeli vizsgafeladatok túlnyomó többsége tehát valamilyen forrás értelmezé-
séből, elemzéséből indul ki, így általában alapos szövegértelmező, összehasonlító, rend-
szerező, következtető, azaz a történelmi megismerést szolgáló módszertani ismereteket is 
megkövetel. Ezen túlmenően a feladatok mindegyike természetesen konkrét, tényszerű 
ismereteket (háttérismereteket) is számon kér. A feladatokhoz kapcsolódó források igen 
változatosak: szöveges források (történelmi feldolgozás, memoár, jogi szöveg, interjú, 
útleírás, újsághír stb.), korabeli metszetek, történelmi térképek, grafikonok, karikatúrák, 
adatsorok. A feladatok is igen sokfélék, az egyszerű szövegértelmezés, feleletválasztás 
mellett számos problémamegoldó és gondolkodást, kreativitást igénylő kérdés is megje-
lenik. Az egyes feladatsorok 2–5 nagyobb témakört érintenek, ezeken belül a feladatok 
részben (vagy teljesen) egymással összefüggnek. A vizsgázóknak szinte minden esetben 
van bizonyos választási lehetőségük a témák és a feladattípusok között (Szabó, 1998).

Feltétlenül megemlítendő, hogy a feladatokhoz kapcsolódó források forrásértékének 
megítélése szempontjából szinte mindegyik külföldi dokumentum fontosnak tartja a 
háttérismeretek meglétét. Ezt támasztja alá az, hogy a feladatok bevezetője tartalmazza 
azt a figyelmeztetést, hogy a vizsgázónak „a forrás és saját ismeretei alapján” kell vá-
laszolnia a kérdésre. A források értékelésére irányuló feladatok esetében ez az utasítás 
kibővül a következő felszólítással: „A feladat megoldásához, ahol szükséges, használja 
saját ismereteit is!” (Szabó, 1998) Ennek megvalósítását inkább nehezíti, mint könnyíti, 
hogy a források sok hasznos információt szolgáltatnak a feladat témájáról, így fennáll 
annak a veszélye is, hogy a vizsgázó csak a forrás tartalmát foglalja össze, érdemi ér-
telmezés nélkül. Erre a veszélyre utal egyébként a bajor érettségi javítási útmutatója is, 
hiszen azt írja az ilyen jellegű feladatoknál, hogy csak akkor lehet maximális pontszá-
mot adni, ha a vizsgázó legalább egy, ún. feladatrész értékű saját ismeretet is felhasznált 
a válaszadáshoz. A másik veszély, amire szintén felhívja a figyelmet a javítási útmutató, 
hogy a jelölt csak a korábban tanult ismereteit alkalmazza a feladat megoldásában, ezért 
minden feladatsor tartalmaz olyan feladatokat, amely a források elolvasása, feldolgozása 
nélkül nem oldhatók meg.

Az egyes országok történelemérettségijére vonatkozó tájékozódás a vizsgatartalmakon 
túl kiterjedt a vizsgamodellekre is. A legtöbb nyugat-európai országban, amennyiben 
van történelemvizsga, akkor az legtöbbször írásban történik. Ez szinte minden esetben 
feladatlapot jelent, melyekben kitüntetett módon kapnak helyet az esszéfeladatok. (Pél-
dául mind a skót, mind a német feladatok alapvetően esszéjellegű feladatokból állnak.)

A külföldi gyakorlat a vizsga tartalmait tekintve lényegesen „vizsgázóbarátabb”, mint 
a hazai gyakorlat, hiszen a vizsgázó figyelmét nem osztja meg a történelmi korszakok 
különbözősége, illetve a feladatok sokfélesége. Sőt a feladatok közötti összefüggések segí-
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tik a vizsgázót a téma mélyebb megértésében és kifejtésében. Kizárólagosan tesztfelada-
tokat a vizsgált országok közül csak a japán vizsga használ (Baranyai, 1997). Néhány 
országban az előzetesen elkészített projektmunka is a vizsga része (például Németor-
szág, Észak-Rajna, Vesztfália). Természetesen szóbeli vizsgák is előfordulnak, elsősorban 
a környező országokban (például Ausztria, Szlovákia).

Megállapítható, hogy Nyugat-Európában az 1990-es években végbemenő vizsgafejlesz-
tési szándékok a tudás értelmezésében bekövetkező változások érvényesítése mellett az 
értékelés standardizációjának, a teljesítményértékelés objektivitásának megteremtését is 
célul tűzték ki, és szinte mindenhol központi kérdésként fogalmazódott meg a vizsgatel-
jesítmények előrejelző szerepének, a prediktív validitás működésének kritikája és fejlesz-
tésének irányai is (Horváth–Lukács, 2005). 

A hazai változás indokai

A történelemtanítás mint a múltról szóló történelmi ismeretek átadása hagyományosan 
a magyar társadalom egyik fontos elvárása a közoktatással szemben. A tantárgy taní-
tásában az ismeretközvetítés mellett régtől nagyon fontos szerepet játszanak az affektív 
követelmények is: az érzelmi nevelés és a pozitív attitűdök kialakításának igénye, a ha-
zaszeretetre való nevelés. Ennek eszközét a magyar történelemtanítás évszázadok óta 
a magyar népnek a szabadságáért és függetlenségéért vívott küzdelmének leírásában, 
történetének újra és újra történő elmesélésében látja, és ezt a megközelítést alkalmazta 
az elmúlt évszázadokban minden politikai kurzus, habár az események értelmezésében 
és a súlypontok elhelyezésében komoly különbségek tapasztalhatók (Szabó, 2003). 

A kommunista diktatúra évtizedeiben a történelem tantárgy egyik feladata a rendszer 
ideológiai legitimálása volt. Több évtizeden keresztül központi tantervek és tankönyvek 
alapján, szigorúan ellenőrzött rendben, tartalommal és módszerekkel folyt a történe-
lemtanítás. A diktatúra utolsó évtizedében azonban volt arra lehetőség, hogy bizonyos 
politikai vagy ideológiai okokból tiltott tartalmakat és gondolatokat is közvetítsen a ta-
nítás a diákoknak. Viszonylag nagy volt a tanárok úgynevezett módszertani szabadsága, 
amelynek leple alatt korszerű tartalmakat is, ugyancsak korszerű módszerekkel tanítot-
tak (Szabó, 2003). 

A rendszerváltozás után heves szakmai viták folytak elsősorban a történelemoktatás 
tartalmi megújulásáról. A viták – összhangban a történettudomány tartalmi megújulá-
sával – érintették a történelem tantárgy tanításának célját, feladatait és helyét az oktatási 
rendszerben. A Nemzeti alaptanterv kiadása nemcsak a korábbi központi tantervi sza-
bályozás egész rendszerét változtatta meg, de megreformálta magát a tantervet mint sza-
bályzó eszközt is, hiszen középpontjába nem a tananyagot állította, hanem a tanulók fej-
lesztését. Módosította a hagyományos tantárgyi kereteket (tíz műveltségterületet hozott 
létre). A NAT több szempontból is átértékelte a történelem tantárgy korábbi helyzetét. A 
történelem az ember és társadalom műveltségi terület részévé vált (a társadalomismeret 
és az emberismeret mellett), és a tantervi koncepcióból következően a korábban megkö-
vetelt tartalmak és az elvárt lexikai ismeretek mennyisége lényegesen csökkent.
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A változásokat a történelemtanárok jelentős része a történelemoktatás megcsonkításá-
nak, vagy ahogy akkor megfogalmazták, „Trianonként” élte meg. E véleményt Szabolcs 
Ottó 1996 decemberében egy konferencián ekként fogalmazta meg: „Amíg a műveltség-
terület többi tantárgyát jórészt most kreálták, tehát felépíteni kell őket, addig a történe-
lem óriási hagyományokkal rendelkezik, s hagyományos óraszámait kb. egyharmadára, 
egynegyedére csökkentésével le kell építeni. Egy rossz hasonlattal élve a NAT tulajdon-
képpen a történelemtanítás Trianonja.”

A tartalmi modernizáció élharcosai ugyanakkor a változásokat sikerként értékelték, 
hiszen „az iskolai követelmények komplex műveltségi területek formájában történő 
megfogalmazása helyet adott a korábban csak elszórt kísérletként létező tantárgyi terü-
letek »nagykorúsításának« (például emberismeret, mozgóképkultúra és médiaismeret), 
valamint lehetővé tette egyes tantárgyi területek differenciálódását is (például társadal-
mi ismeretek, állampolgári és gazdasági ismeretek), illetve kerettantervi megjelenésüket 
(hon- és népismeret, kapcsolódás Európához).” (Jakab, 2003) 

A Nemzeti alaptanterv implementációjának egyik legfőbb kudarcát az okozta, hogy a 
tantervben „meghatározott pedagógiai ciklusok nem illeszkedtek a korábbi iskolaszer-
kezethez” (Vágó, 2000), és ez különösen súlyosan érintette mind az általános iskolában, 
mind a középiskolában a történelem tantárgyat. Mindez azt eredményezte, hogy a tör-
ténelmet tanító pedagógusok körében a Nemzeti alaptanterv elutasítottsága lényegesen 
magasabb volt a többi tantárgyénál.

A kilencvenes évek közepének szakmai – bár több vonatkozásban politikai síkon is fo-
lyó – vitái azt eredményezték, hogy a történelem tantervi szabályozása lényegében csak 
„papíron” létezett, és a gyakorlatban a tankönyvek vették át a tantervek tartalmi szabá-
lyozó funkcióját. Abban, hogy a tankönyvből, mely eredeti funkcióját tekintve segéd-
eszköz, meghatározó tartalmi és módszertani szabályozó lett, feltétlenül szerepe volt az 
elhúzódó és sokszor terméketlen tantervi vitáknak, valamint a kiépülő és folyamatosan 
bővülő tankönyvpiacnak, mely a szabályozatlanságban kiváló piaci értékesítési lehető-
séget ismert fel.

Ebben az időszakban a hazai közvéleményt élénken foglalkoztatta a történelmi múlt 
feldolgozása, így a Nemzeti alaptanterv történelem tantárgyat érintő változásai is széles 
társadalmi nyilvánosságot kaptak. A közvélemény ritkán tapasztalt érdeklődésének is 
szerepe volt abban, hogy a tárgy tanításának iskolai feltételei intenzív politikai érdeklő-
dést váltottak ki, és 1996-ban magas szintű jogszabály, a kiegészített közoktatási törvény 
rögzítette, hogy a történelem az átalakuló (kétszintű) vizsgarendszerben továbbra is kö-
telező érettségi tantárgy maradjon.

Az oktatási miniszter által 2000-ben kiadott kerettantervek – a Nemzeti alaptanterv 
és a helyi tantervek közé beiktatott szabályozási szint – a korábbi tantervi implemen-
tációból adódó anomáliák feloldását, az oktatási rendszer integritásának és átjárható-
ságának biztosítását, valamint a hagyományos tantárgyi struktúra visszaállítását tűzte 
ki célként (Vágó, 2003). A változások nyomán a Nemzeti alaptantervet kiegészítették a 
12. évfolyam végéig, és hozzáillesztették a 8+4-es iskolarendszerhez. A történelem ismét 
önálló tantárgy lett az általános iskolában, melynek kronologikus tanítása az 5. évfo-
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lyamtól kezdődött. A társadalomismeret, az emberismeret, a mozgókép és médiaismeret 
ugyanakkor az ún. modultantárgyak között kapott szerepet, ami azt jelentette, hogy az 
iskolák a helyi tanterveikben vagy önállóan, vagy más tantárggyal integrálva taníthatták 
(Monostori – Tafferner, 2001). 

A kerettanterveket az iskolák és a történelemtanárok többsége elfogadta, melyet alap-
vetően azzal lehet magyarázni, hogy tananyagbeosztása jól igazodott a kialakult gya-
korlathoz, és nem rendelt el olyan változásokat, melyek lényegesen átrendezték volna a 
pedagógusok napi munkáját. Vagyis jól illeszkedett az oktatás szinte minden területét 
érintő reformok elleni hangulathoz, mely a kilencvenes évek végére egyre általánosabbá 
vált. A kerettantervi dokumentumok legjelentősebb újdonsága a tevékenységközpontú-
ság hangsúlyozása volt, ami az önálló tanulói ismeretszerzés széles körű elterjesztését 
szolgálta, és ily módon – szándékai szerint – módszertani változásokat indukált. Az új 
tantervi szabályozás zökkenőmentes elfogadottságában természetesen szerepe lehetett 
annak is, hogy az 1990-es évtized folyamán az oktatáspolitikai irányváltások nyomán 
a tantervi szabályozás elvesztette mozgósítási képességét és a tantermeken kívül rekedt.

A mindennapi pedagógiai szemléletváltás elmaradásában sajnálatos módon az is köz-
rejátszhatott, hogy a pedagógiai szakirodalom és az oktatáspolitikai elit nem tudta hi-
telesen meggyőzni sem az iskolai felhasználókat (pedagógusokat, intézményvezetőket), 
sem a tágabb társadalmi környezetet a tudás értelmezésében bekövetkezett változások, 
az ún. paradigmaváltás szükségességéről, hasznosságáról és a napi pedagógiai gyakorlat 
átalakításáról.

A tantervi decentralizáció, a helyi tantervi döntések mozgásterének növelése az 1990-
es években azt eredményezte, hogy a történelem tantárgy érettségi vizsgája a politikai, a 
társadalmi és az ideológiai változások ellenére lényegében az 1978-as tantervek előírásai 
szerint folyt. Változás legfeljebb csak abban történt, hogy az oktatási kormányzat, illet-
ve különböző háttérintézményei (Országos Közoktatási Intézet, Országos Közoktatási 
Szolgáltató Iroda) többször is módosította az érettségin számon kérhető témaköröket, 
illetve a kialakult gyakorlat alapján egyszerűsítette a vizsga konkrét lebonyolítását. Bár 
a tartalmi változások többsége a rendszerváltozással szorosan összefüggő politikumot 
érintette, a vizsga tartalma továbbra is ismeret- és politikatörténet-centrikus maradt. 
A szóbeli vizsga formája és gyakorlata az évek során még ennyit sem változott, így az 
előre ismert, egytételes, tanári kérdések nélküli, a reproduktív ismereteket számon kérő 
megmérettetés vált általános gyakorlattá, melyen nagyon kevéssé volt mérhető a tanulók 
ismeretfeldolgozási képessége, történelmi látás- és gondolkodásmódja.

A történelemérettséginek – a szó szakmai értelmében – nem volt követelményrendsze-
re, hiszen a vizsgaszabályzat olyan széles értelmezési lehetőséget biztosított az iskolák és 
a szaktanárok számára, hogy az elvben egységes (egyszintű) elvárások a praxisban kü-
lönböző szinteken teljesültek. Az iskolai (ún. belső) záróvizsgán a központilag kiadott, 
de lazán megfogalmazott előírások szerint elvben nagyon sok mindent kellett tudniuk 
a vizsgázóknak, de valójában a konkrét elvárások, érdemjegyek leginkább egy-egy is-
kola saját maga által felállított követelményeitől, illetve az adott szaktanár szubjektív 
megítélésétől függtek. Ez azt eredményezte, hogy az egyes tanulói és iskolai eredmé-
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nyek teljes mértékben összemérhetetlenek lettek, és gyakorlatilag a vizsgaeredmények 
előrejelző funkciója (prediktív validitása) értelmezhetetlenné vált. Nem véletlen tehát, 
hogy az 1990-es évek elejétől – összefüggésben a relatíve nagyobb létszámú korosztályok 
továbbtanulási igényeinek bővülésével – a felsőoktatás a korábbi évtizedekben megszo-
kottnál is erőteljesebben szorgalmazta az érettségi és a felvételi vizsga szétválasztását, és 
ez utóbbi szelekciós funkcióinak megerősítését.

A középfokú oktatás expanziójának kiteljesedésével az 1990-es évek közepétől egyre 
jobban kinyílt az egyes iskolák közötti olló a vizsgateljesítményeket illetően. Ebben az 
időszakban sok érettségizett tanuló rohamozta meg az alacsony felvételi keretszámokkal 
rendelkező felsőoktatási intézményeket, így merült fel az oktatáspolitika számára a ki-
meneti vizsga standardizációjának szükségessége, és ezzel párhuzamosan a keményebb, 
szelekciót biztosító, ún. külső, emelt szintű vizsga bevezetése. E szándékokat tükrözte 
az 1997-ben kiadott érettségi vizsgaszabályzat is. Az egyetemek és főiskolák az 1990-
es évek közepétől kezdődően egyszerre támogatták és utasították el a szelektáló vizsga 
bevezetését. A támogatást az elitképzés színvonalának fenntartási igénye, az elutasítást 
pedig a bővülő keretszámok, a csökkenő létszámú érettségiző korosztályok és a norma-
tív finanszírozás együttes hatásaként fellépő veszélyérzet motiválta.

Ebben az időszakban a korábbi évtizedben kialakult egyetemi, főiskolai felvételi gya-
korlat lényegében változatlanul fennmaradt. Bár a rendszerváltozás politikai következ-
ményeként csökkent a XX. század történetének számonkérhetősége (például érvényte-
lenné váltak a Tanácsköztársaságról vagy az 1956-ról korábban tanultak), és a marxista 
ideológia kiiktatásaként háttérbe szorultak a gondolkodást igénylő esszéfeladatok, amely 
azt eredményezte, hogy általánossá vált a történelmi adatokra (név, évszám stb.) építő, 
tesztekkel való felvételiztetés. A felvételi írásbeli vizsga feladatai lényegében tényisme-
retet kértek számon, és az ismeretek reproduktív  ellenőrzését végezték el. A felkészülés 
eredményessége attól függött, hogy ki tudott adott idő alatt nagyobb mennyiségű adatot 
memorizálni, függetlenül azok jelentőségétől, kontextusától és alkalmazhatóságától. Rá-
adásul a tesztekben szereplő tényanyag arra a politikatörténeti szemléletre épült, amely 
hagyományosan a történelemtanítás középpontjában állt, így egyik legfőbb akadályo-
zójává vált annak, hogy a középiskolai történelemtanítás figyelembe vegye a történet-
tudomány fejlődési tendenciáit, és elmozduljon a társadalom- és a művelődéstörténet, 
valamint a technikatörténet, a mentalitástörténet és a mindennapi élet történetének fel-
dolgozása felé.

A felvételi vizsgák problémáját a fentieken túl az is növelte, hogy változatlanságával 
gyakorlatilag fölülírta a közben módosuló (NAT, kerettantervek) középiskolai tantervet, 
és a maga képére formálta a 11–12. évfolyam tananyagát. Ez többek között a középisko-
láztatás utolsó éveiben abban nyilvánult meg, hogy a szaktanárok úgymond „diákjaik 
érdekében” nem a történelem fontos kérdéseinek felvetésére, megvitatására, a gondolko-
dás fejlesztésére, hanem az adatok mechanikus megtanítására törekedtek, és valljuk be, 
kényszerültek  (Bihari–Knausz, 1998). 

A kilencvenes évek második felétől – amióta egy-egy 18 éves korosztály több mint 
negyede, később fele bekerült a felsőoktatásba, és sok intézmény képtelen volt feltölteni 
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keretszámait – folyamatosan és fokozatosan súlytalanná vált mind az érettségi, mind 
a felvételi vizsga, hiszen a főiskolákra és egyetemekre bekerülő diákok kétharmad ré-
szét középiskolai eredményük alapján vették fel. Az ezredfordulót követően, miközben 
folyamatosan készültek az új vizsgarendszert előkészítő dokumentumok (általános és 
részletes követelmények), és megkezdődtek a próbamérések, a felsőoktatás egyre kevéssé 
szorgalmazta a standardizált, külső és szelektív érettségi vizsga bevezetését, hiszen ez 
a főiskolák, egyetemek számára a csökkenő tanulólétszám és a normatív finanszírozás 
koordinátarendszerében működési feszültségeket indukált volna.

A vizsgafejlesztést az is nehezítette, hogy a közoktatás tartalmi és módszertani moder-
nizációja kifulladásának időszakában kezdődtek meg az új érettségi fejlesztési munkála-
tai. Ennek első dokumentumaként a kormány 1997-ben kiadta a Nemzeti alaptanterv 
kiegészítésének szánt általános követelményeket, melyek a 11–12. évfolyam tananyagát 
visszafelé szabályozták volna. A különböző oktatáspolitikai irányváltások nyomán a pe-
dagógusok a változtatás szükségességét és irányát illetően annyira elbizonytalanodtak, 
hogy leginkább a fennálló viszonyok változatlanságában lettek érdekeltek. Mindez azt 
is eredményezte, hogy az érettségi reformjával kapcsolatban a pedagógusszakma csak 
kisebb része nyilvánított véleményt, a többség néma szemlélőként figyelte a különböző 
változatokat és elképzeléseket.

Az új vizsga alapelvei, műveltségképe

A 2005-ben bevezetendő új történelemvizsga abból a vizsgafejlesztési szándékból indult 
ki, hogy korszerű történelmi műveltséggel ma az rendelkezik, aki gazdag és sokrétű is-
meretanyag birtokában van, gondolatait képes mind szóban, mind írásban árnyaltan 
kifejezni, szemléletét a nyitottság, a problémaérzékenység jellemzi, és aki ugyanakkor 
tisztában van a múlt rekonstruálásának objektív és szubjektív korlátaival.

Az új történelemérettségi filozófiai alapvetése az, hogy „a történelem megismerése so-
rán a tanulók tényeket, adatokat, ismereteket, összefüggéseket tanulnak meg, amelyek 
általános történelmi műveltségük fundamentumát képezik. Történelmi tényismeretük 
és tudásuk azonban csak abban az esetben válik saját maguk és a társadalom számára is 
releváns, hasznos tudássá, ha a történettudomány által kínált konstrukciókat, sémákat, 
fogalmakat rugalmasan képesek adaptálni a múlt, valamint a jelen megértéséhez. […] A 
történeti tanulás mindenekelőtt történelmi gondolkodást jelent, annak a képességnek a 
birtoklását, hogy a tanuló a múlt-jelen-jövő hármas dimenziójában tudjon gondolkod-
ni, hogy életkori sajátosságainak és fejlettségi szintjének megfelelően ismerje és tudja 
alkalmazni a történettudomány vizsgálati eljárásainak legfontosabb alkotóelemeit (tör-
téneti probléma felismerése, megfogalmazása – a heurisztika, a kritika, az interpretáció 
módszereinek ismerete és alkalmazása –, történeti probléma megoldása válaszadással és 
ítéletalkotással).” (F. Dárdai, 2003) Az általános és részletes vizsgakövetelmények abból 
indulnak ki, hogy a középiskolai történelemtanítás akkor tekinthető eredményesnek, 
ha a tartalmak elsajátításával párhuzamosan megtörténik azoknak a képességeknek a 
kialakítása is, amelyek elengedhetetlen elemei a sokoldalú történelmi műveltségnek. 
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Az új érettségi vizsgakövetelmények ezért azt célozzák meg, hogy a tantárgy oktatási 
céljait illetően helyreálljon az ismeretátadás, a képességfejlesztés és a normaközvetítés 
hármasának belső egyensúlya. E változtatásra azért volt szükség, hogy érvényesülhessen 
a nevelési-oktatási folyamatban a nemzeti és európai azonosságtudat, a humanista és 
demokratikus értékrend közvetítése. A tartalmi újítás elsősorban azt szolgálja, hogy az 
eseménytörténeti ismeretek mellett több figyelmet kapjanak a társadalmi, gazdasági és 
kulturális folyamatok, illetve azok a tartalmak, amelyek az egyes korszakok komplex, 
életszerű bemutatásához szükségesek.

A képességjellegű követelmények (kompetenciák) hangsúlyossá tétele a történelem tan-
tárgyban azt jelentette, hogy a források használata és értékelése, a szaknyelv alkalmazá-
sa, a térbeli és időbeli tájékozódás, az eseményeket alakító tényezők feltárása, a történelmi 
események és jelenségek problémaközpontú bemutatása kiemelt fejlesztési célként fogal-
mazódott meg. A vizsgafejlesztés egyik fontos tartalmi szempontja volt, hogy a tanítási 
folyamatban és a vizsgán nagyobb súllyal szerepeljenek azok a konkrét történelmi tar-
talmak és elemzési szempontok, amelyek a jelen világának megértéséhez szükségesek. 
A követelmények ugyanakkor figyelembe veszik az 1990-es évek közepén felgyorsult 
tantervi decentralizáció hazai eredményeit, így kedvező megvalósítási feltételeket bizto-
sítanak – a központi igényeken túl – a helyi szakmai önállóságból adódó lehetőségeknek.

A vizsgaszabályzat két szinten határozza meg az érettségi követelményeit. Kiinduló-
pontja az, hogy középszinten a mai társadalomban tájékozódni tudó ember történelmi 
ismereteit és képességeit kell megkövetelni, míg az emelt szintű érettségi esetében első-
sorban a felsőoktatásban történelmet tanuló diákok felkészítése történik. A középszintű 
vizsga a jelöltektől az egyszerűbb ismeretszerzési eljárásokat, kifejezőképességet, a rend-
szerezés és alkalmazás alapvető formáit, valamint a történelmi ítéletalkotás készségének 
meglétét igényli. Ez azt jelenti, hogy a legfontosabb tényeket, adatokat, ismereteket, egy-
szerű összefüggéseket, a kreativitás és a történelmi ismeretek alkalmazásának alacso-
nyabb fokait szükséges számon kérni. Az emelt szintű vizsga a jelöltektől a középszintű 
követelményeket meghaladó, bonyolultabb ismeretszerzési és kifejezőképességet, össze-
tettebb rendszerezési, alkalmazási, összehasonlítási és elemzési szempontok alkalmazá-
sát, valamint magasabb fokú gondolkodási műveleteket, önállóbb ítéletalkotási készsé-
geket, továbbá a történelmi tények, adatok tágabb körének ismeretét követeli meg. A két 
szint közötti különbség az adott téma megközelítési módjában, a tényanyag mennyiségé-
ben, a történeti források terjedelmében, sokféleségében, valamint a feladatok eltérő ne-
hézségi fokában jelenik meg. A középszintű követelmények teljesítése nélkülözhetetlen 
az emelt szintű követelmények teljesítéséhez, noha azokat az emelt szint követelményei 
között nem tüntetik fel.

A témakörök konkrét meghatározásánál és megfogalmazásánál a fejlesztők abból in-
dultak ki, hogy érvényesüljenek az általános vizsgakövetelményben megfogalmazott 
korszerűsítő szándékok, így a vizsga a lexikális ismeretek lényegesen szűkebb körét jelöl-
te ki. Biztosította a magyar és az egyetemes történelem 60–40%-os megoszlását, és meg-
határozó módon jelent meg a XIX-XX. század története. Azáltal, hogy a vizsga két szintje 
közötti lényeges tartalmi és egyéb különbségek csak a 11. évfolyam anyagában jelennek 
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meg, időben kitolja az osztálykereteket is befolyásoló differenciált oktatás elkezdését. A 
témakörök mindkét szinten azonosak, de emelt szinten több altémát tartalmaznak. Az 
egyes témakörökhöz rendelt ún. altémák megfogalmazásakor az alábbi szempontok is 
érvényesültek: a politikatörténet mellett a társadalom-, a gazdaság-, a művelődés-, az 
életmód- és a mentalitástörténetnek is fontos szerep jusson, illetve a témakörökhöz kap-
csolódó konkrét tartalmak meghatározásakor a történettudomány legújabb eredményei 
is megjelenjenek.

Az új dokumentumok meghatározó célja, hogy a lexikális ismeretek lényegesen szű-
kebb körét követelje meg a tanulóktól. Ezért a vizsga feladataiban csak az alap- és a 
középfokú kerettantervek követelményeiben megfogalmazott konkrét lexikális adatokat 
lehet számon kérni. Ettől az elvtől csak akkor lehet eltérni, ha az adott feladat föltünte-
ti (kronológiai táblázattal, fogalommeghatározással, szöveges forrással, térképpel stb.) 
mindazokat a lexikális ismereteket, melyek a megoldáshoz szükségesek.

A vizsgareform korszerűsítő törekvéseinek meghatározó eleme az írásbeli vizsgarész 
bevezetése, melyet a vizsgateljesítmények összemérhetősége, a vizsga követelményeinek 
és feltételeinek egységesítése, az új – nemzetközi szempontból is újdonságnak számító 
– mérési, értékelési gyakorlat elterjesztése, a szemléleti, tartalmi, módszertani reformok 
gyakorlati érvényesítése indokolt. A változások az írásbeli vizsgafeladatok oldaláról ele-
mezhetőek a legközérthetőbben, hiszen ezek mutatják leginkább azokat a szemléletbeli 
különbségeket, amelyek a hagyományos adatközpontú, valamint az alkalmazott tudás 
mérését célzó feladatok között húzódnak. Ilyen módon az érettségi feladatai nem egy-
szerűen a megtanultak visszaadását (reprodukálását), hanem a tanultak új helyzetekben 
történő (produktív) alkalmazását várják el. Minden írásbeli feladat magában foglal vala-
milyen ismeretforrást (szöveget, képet, térképet, diagramot, grafikont, karikatúrát stb.), 
amely vagy tartalmazza a szükséges információkat, vagy segít előhívni azokat az isme-
retelemeket (például fogalmakat), amelyekkel a feladat sikerrel megoldható. A megfo-
galmazott követelmények újszerű eleme, hogy a vizsgán tudatosan jelennek meg azok a 
segédeszközök, ismeretforrások (például térkép, helyesírási tanácsadó szótár, segédletek 
stb.), amelyeket a szaktanárok, illetve a diákok a mindennapi munkában gyakorta hasz-
nálnak.

A szóbeli vizsga a történelmi jelenségek és események problémaközpontú bemutatását 
várja el a tanulóktól. E vizsgaforma elsődleges célja az, hogy kiderüljön, a diákok szóbeli 
kifejezőképessége milyen színvonalon áll, illetve miként tudnak a történelem különböző 
dimenzióiban (például gazdaság, társadalom, politikatörténet) eligazodni, és a tételben 
meghatározott problémát összefüggéseiben ismertetni, elemezni és értelmezni. A vizs-
ga témakörei: gazdaság, gazdaságpolitika, anyagi kultúra; népesség, település, életmód; 
egyén, közösség, társadalom; nemzetközi együttműködés és konfliktusok; politikai intéz-
mények, eszmék, ideológiák; a modern demokráciák működése. Középszinten az ún. sza-
bad téma felhasználási lehetőségével ugyanakkor a követelmények arra is módot adnak, 
hogy az iskolák a helyi tanterveikben megfogalmazott sajátosságokat (például helytörté-
net) is számon tudják kérni.
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A vizsga értékelési rendszere újszerűnek tekinthető, amennyiben mérhető kritériu-
mokkal fejezi ki az elvárható tudás minőségét és mennyiségét, biztosítva ezzel a telje-
sítmények méltányos és az eddigieknél objektívebb és megbízhatóbb mérését. Értékelési 
szempontból az új érettségi vizsga meghatározó eleme az összemérhetőségre való törek-
vés. A vizsgadokumentumok pontosan rögzítik a vizsgán elvárt teljesítményeket, a vizs-
ga menetének alapvető elemeit, valamint a javítás és értékelés meghatározó szempont-
jait. A vizsgafeladatok részletes javítási útmutatóval készülnek, így lehetővé válik az is, 
hogy a vizsgákon általánosan alkalmazott, ún. globális értékelési gyakorlatot fölváltsa a 
kompetenciák szerinti, ún. analitikus értékelés.

A képességjellegű követelmények meghatározó szerepe, illetve az elmúlt évtizedben 
végbement tantervi decentralizáció és ennek nyomán a gyakorlatban is érvényesülő 
tankönyvválasztási lehetőség értelmezhetetlenné tették a korábbi felvételi és érettségi 
gyakorlatot meghatározó adatközpontú, tankönyvi kulcsszavakra épülő értékelés alkal-
mazását. Így az új vizsgában szöveges (kifejtendő) feladatoknál újszerű javítási, értéke-
lési szempontok érvényesülnek, hiszen a megoldási útmutatóban megfogalmazott kri-
tériumok elsődlegesen az elvégzendő műveletre (például megadott szempontok alapján 
információk gyűjtése, egyszerű következtetések megfogalmazása történelmi események 
okairól, következményeiről) és nem csupán az elvárt konkrét tartalmakra (fogalmakra, 
történelmi adatokra) vonatkoznak.

A vizsgakövetelmény beválásának egyik leglényegesebb eredménye a tanítási folya-
matra gyakorolt visszahatása lehet, azaz valószínűsíthető a vizsgarendszer kimeneti sza-
bályozása révén a történelemtanítás módszertanának megváltozása. A szaktanároknak 
fel kell készülniük arra, hogy a megváltozott tanulás- és tudásértelmezés milyen követ-
kezményekkel jár a történelem tantárgy tanítását illetően. Tudniuk kell arról, hogy a 
pedagógia világában a tanulásfelfogás látványosan módosult: a tanulás többé már nem 
pusztán a tudomány által kidolgozott és a tanár által közölt ismeretek megértése, hanem 
aktív részvétel az információk megszerzésében és feldolgozásában. Az oktatás folyamata 
nem tanár-, hanem inkább tanulócentrikus. A tanár többé nem az ismeretek kizárólagos 
forrása, hanem a tanuló önálló ismeretszerzésének szervezője, tervezője és irányítója. A 
módszerek alkalmazásánál a figyelmet a tanár nem kizárólag a saját oktatói előadására, 
hanem a tanulók tevékenykedtetésére fordítja. Munkájában a módszereknek nem az in-
formációközvetítő, hanem a tevékenykedtető (cselekedetre, aktivitásra ösztönző) szere-
pe emelődik ki. A korábban megszokott rutinszerű módszergyűjtemény helyett változó 
tanítási-tanulási feldolgozásokat, eszközöket vesz igénybe a módszerek állandó kombi-
nációja révén, valamint az adott cél- és feladatrendszer, a tartalom és a tanulók fejlettségi 
szintje függvényében. Mindez azt jelenti, hogy dinamikus tanítási-tanulási stratégiák 
alkalmazása válik szükségessé, illetve differenciált tanításszervezési (tartalom, módsze-
rek, kivitelezés) feladatokat kell elvégezni (F. Dárdai–Kaposi, 2004).
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A vizsgakövetelmény átalakulása

Az új érettségi rendszer közel tízesztendős fejlesztőmunka eredménye. A munka „sok-
változós” feltételek között folyt, hiszen többször jelentősen módosultak az oktatáspo-
litikai szándékok, nőtt a középiskoláztatás iránti igény, és folyamatosan távolodtak a 
munkaerő-piaci elvárások, valamint az egyes tanulók és intézmények oktatási szándékai 
és lehetőségi. Ráadásul a megváltozott feltételek között egyre differenciáltabbá vált a fel-
sőoktatás hozzáállása is a standardizált vizsgakövetelmények alapján történő szelekciós 
felvételi kiválasztáshoz (Horváth, 2003). 

A Nemzeti alaptanterv kiadása után, 1995-ben elindult vizsgafejlesztő munka jelen-
tős tartalmi és strukturális átalakítást kívánt elérni a közoktatási rendszer egészében, 
hiszen két kötelező vizsgát kívánt bevezetni (alapvizsga és új, többszintű érettségi). A 
kétfokozatú vizsgarendszer első lépcsőfoka, az általános tankötelezettséget lezáró alap-
vizsga arra lett volna hivatott, hogy garanciát építsen be az alaptantervben meghirdetett 
tartalmi modernizáció megvalósítására, és közvetett módon ösztönözze az iskolaszer-
kezet átalakulását. A koncepció éppen ezért a vizsgakövetelmények számára az okta-
tás tartalmi megújításában viszonylag szűk pályát jelölt ki, a hangsúly a strukturális 
átalakításra került (két különböző felkészítési útvonal és vizsgaszint). A kezdeti elkép-
zelésekben a második lépcsőfok, az érettségi vizsgarendszer meghatározó módon a kö-
zépiskolai expanzió és a felsőoktatás felvételi szándékainak összehangolását, illetve a 
10. évfolyamig szóló alaptanterv kiegészítését szándékozott megvalósítani oly módon, 
hogy a vizsgakövetelmények a 11–12. év tananyagát visszafelé szabályozták volna. A fej-
lesztőmunka során a tartalmi modernizáció kifulladása, illetve az egyre riasztóbb hazai 
és nemzetközi mérési eredmények, valamint a felsőoktatás kezdődő szerkezeti reformja 
következtében egyre bővült a vizsgarendszerrel, illetve követelményekkel megvalósítan-
dó oktatáspolitikai célok köre.

A vizsgakoncepció, a vizsgaszabályzat és a vizsgakövetelmények első változatának 
kidolgozása (1995–1997)

A történelem tantárgy új érettségi követelményeinek kidolgozása szakmai körökben a 
kezdetektől folyamatosan a viták kereszttüzében állt. A koncepciókészítés és a kidolgo-
zás során a viták szorosan összefüggtek a tartalmi modernizációt meghirdető Nemzeti 
alaptanterv implementációjának ellentmondásaival, valamint az ún. kétszintű érettségi 
vizsgarendszer egészének megítélésével, funkciójának változásaival és a benne érintet-
tek (iskolahasználók és iskolafenntartók) helyzetének átalakulásaival. A fejlesztőmunka 
során ezért a tantárgyi követelmények konkrét megítélését a folyamatszabályozás külön-
böző eszközeihez (NAT, kerettantervek, NAT 2003) való viszony és/vagy a vizsgarend-
szer egészéhez, illetve új elemeihez (alkalmazott tudás mérése, egységesség, kétszintű-
ség, standardizáció stb.) való hozzáállás, egyetértés vagy egyet nem értés határozta meg. 
Számos esetben azonban nem a tantárgyi szándékok nyomán módosult a követelmé-
nyek felépítése, struktúrája, és a szakmai megjegyzések gyakran nem igazán magáról a 
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tantárgyról szóltak, hanem a már kiadott bemeneti (NAT, kerettantervek) és a tervezett 
kimeneti követelmények (vizsgaszabályzat) egészéről.

Az új érettségi vizsga  reformkoncepciója 1995-ben, a NAT elfogadását követően szü-
letett meg. A Művelődési és Közoktatási Minisztérium felkérésére készült vitaanyag az 
egységes követelmények alapján, standardizált, két különböző szintű tudás mérését cél-
zó vizsgakoncepciót fogalmazott meg. A reformelképzelés alapjaiban kívánta átalakítani 
a középiskolai vizsgákat megelőző felkészülési kurzusokat, útvonalakat és a záróvizsgát. 
Nem tantárgyakban, hanem tantárgycsoportokban gondolkodott (kommunikációs tan-
tárgyak, humán tárgyak, reáltantárgyak, szakmai alapozó tárgyak), ezzel megszüntet-
te volna a történelem kötelező jellegét az érettségi vizsgán, hiszen a tárgy a kötelezően 
választhatók közé került volna. A koncepció óriási szakmai vitákat eredményezett. A 
történelem esetében ez azért is okozott komoly szakmai felháborodást, mert ebben az 
időszakban szembesült a tanártársadalom azzal, hogy a korábban elfogadott Nemzeti 
alaptanterv átalakította a megszokott történelemtanítás struktúráját, hiszen a hetedik 
évfolyamra tette a kronologikus történelemtanítás kezdetét, és a társadalomismeret ja-
vára lényegesen csökkentette a történelem tantárgy iskolai tanításának szerepét, lehető-
ségét.

A viták eredményeként az oktatási tárca elvetette a vizsgarendszer teljes átalakításá-
nak elképzelését. Ennek egyik lényeges lépéseként az 1996 nyarán átdolgozott közokta-
tási törvény kiiktatta a tantárgycsoportokban való érettségiztetés lehetőségét, illetve a 
tizedik évfolyam végén kötelezően teljesítendő alapvizsga bevezetése 2008-ra tolódott. 
A törvénymódosítás rögzítette, hogy a vizsgák két szinten teljesíthetők, a történelem 
tantárgy pedig kötelező vizsgatantárgy marad. Ugyanakkor az eredeti reformelképzelé-
sekből továbbra is megmaradt az a szándék, hogy a későbbiekben elkészítendő vizsga-
dokumentumok visszafelé szabályozzák a középiskola utolsó két évfolyamának tanítási 
rendjét és tananyagtartalmát.

A tantárgyi vizsgakövetelmények koncepciójának kidolgozási munkálatai 1996 őszén 
kezdődtek meg. A minisztériumi megrendelés értelmében a NAT implementációját 
jelentő helyi tantervek kidolgozásához rendkívül gyors ütemben, néhány hónap alatt 
kellett elkészíteni az egyes vizsgatárgyak általános követelményeit, és vele egyidejűleg 
megkezdődött a részletes vizsgakövetelmények kidolgozása is.

A történelem vizsgakoncepciójának kidolgozását alapvetően megnehezítette az a kö-
rülmény, hogy az alaptanterv lényegében más iskolaszerkezetet (6+4+2) feltételezett, 
mint ami a gyakorlatban létezett. Ráadásul a történelem tantárgy esetében ennek alkal-
mazásához mind az általános, mind a középiskola képzési struktúráját lényegesen meg 
kellett volna változtatni. Nem véletlen tehát, hogy a koncepciót kidolgozó munkabizott-
ságban a legjelentősebb vita az érettségi vizsga tartalmáról folyt, hiszen egészen más ki-
indulópontot indukált volna az a megközelítés, hogy a vizsga csak a 11–12. évfolyam 
anyagát kéri számon, mint az, amit a korábbi gyakorlat jelentett. A munkabizottságban 
Knausz Imre javaslata (Knausz, 1996/a) egyértelműen az akkor hatályos NAT alapján 
állt, és abból indult ki, hogy az érettségin egy „szűkített” történelmi anyagot kell számon 
kérni, mert ez elejét veszi annak, hogy a 11–12. évfolyamon rövidebb időkeretben meg-
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ismétlődjék a teljes kronologikus történelemtanítás. Javaslatában azt rögzítette, hogy 
az érettségi témakörök összeállításánál a mélységelvűség (study of depth) érvényesül-
jön, és a témakörök ne fedjék le a teljes történelmi anyagot, hanem csupán a történelmi 
eseményeket, folyamatokat - leginkább bemutató példák legyenek (Knausz, 1996/b). A 
munkabizottság többsége ezzel az elképzeléssel szemben – kimondva-kimondatlanul az 
alaptantervvel ellentétesen – azt képviselte, hogy az érettségi vizsga hagyományosan a 
középiskola 9–12. évfolyamának szinte teljes anyagát kérje számon. Ez utóbbi álláspon-
tot kezdetben a minisztérium nem támogatta, de a későbbiekben tudomásul vette, már 
csak azért is, mert számos tantárgy esetében is hasonló szándékok fogalmazódtak meg.

A koncepció kidolgozása során az írásbeli vizsga bevezethetőségének kérdései jelen-
tették a munkabizottságban (és különösképpen a szakmai közvéleményben) a másik 
komoly vitakérdést. Az írásbeli vizsgát ellenzők közül sokan attól tartottak, hogy ez a 
számonkérési forma kevésbé teszi majd lehetővé a történelmi gondolkodás fejlesztését, a 
„tesztelés” nem kívánatos leegyszerűsítésekhez vezet, és ráadásul elősegíti a szóbeli kife-
jezőkészség további romlását (Szabolcs, 1996). A követelményeket összeállító munka-
bizottság végül is egyetértett az írásbeli bevezetésével, melyben döntő szerepe volt annak, 
hogy áttekintette az írásbeli vizsgáztatás nemzetközi tapasztalatait, és ennek alapján ja-
vaslatokat dolgozott ki új szemléletű – a képességjellegű követelményeket középpontba 
állító – írásbeli vizsga hazai meghonosítására. Az írásbeli vizsga bizottsági javaslatát az 
is befolyásolta, hogy a többség egyetértett azzal, hogy ez a vizsgaforma ellensúlyozhatja 
a tagolt iskolaszerkezetből adódó tudásbeli különbségeket, valamint az egységes követel-
mények gyakorlati érvényesítését.

Az írásbeli vizsga bevezetését azért is támogatta a munkabizottság, mert a képesség-
jellegű követelmények (ismeretszerzési képességek kialakítása, rendszerezés és alkalma-
zás, forráselemzési gyakorlat stb.) hangsúlyosabbá tételét ezzel az eszközzel kívánta a 
gyakorlatba átültetni, valamint ennek révén gondolta megvalósíthatónak a hagyomá-
nyos politika- és eseménytörténeti megközelítés fölpuhítását, valamint a társadalom-, 
a gazdaság- és művelődéstörténeti elemek előtérbe állítását. Megállapítható tehát, hogy 
a munkabizottság ezzel a döntésével közvetlenül támogatta a korszerű tananyagtartal-
mak megjelenését, valamint a tantárgy tartalmi kereteinek társadalomismerettel törté-
nő kitágítását, illetve közvetve elő kívánta segíteni a tantárgy tanításának és tanulásának 
módszertani (szakdidaktikai) megújítását is.

A tartalmi és módszertani megújítás eredményeként a munkabizottság új típusú szó-
beli vizsga bevezetését javasolta, melyben az újszerűen megfogalmazott szóbeli témakö-
rök (például „Vallás, egyház, társadalom”; „Anyagi és szellemi kultúra”; „Népesség, tele-
pülés, életmód”; „Egyén, közösség, társadalom”) tematikusan csoportosítva kérdeznek 
rá egy-egy történelmi problémára. Az újszerű szóbeli témakörök bevezetését a megjelent 
munkaanyag azzal indokolta, hogy ezek – a korábbi gyakorlattól eltérően – sokkal in-
kább alkalmasak az ismeretforrások önálló feldolgozására, a történelmi gondolkodás-
mód és kifejezőkészség fejlesztésére, hiszen a tanulók egy-egy problémakör komplex 
kifejtése kapcsán számot tudnak adni problémaérzékenységükről, gondolkodási képes-
ségükről és árnyalt kifejezőképességükről.
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A koncepció alapján elkészült általános vizsgakövetelmények első nyilvános változata 
1996 decemberében jelent meg. A dokumentum első részében megfogalmazta a törté-
nelem tantárgy szerepét az oktatásban, a tantárgyi érettségi általános céljait és sajátos 
pedagógiai feladatait. Ezek kapcsán megállapította, hogy a „történelem tantárgy taní-
tásának kiemelt jelentősége van: hiszen olyan humán ismereteket és értékeket közvetít, 
amelyek az általános műveltség alapjait jelentik; meghatározó szerepet játszik a nemzeti 
és európai azonosságtudat kialakításában, és ezáltal fontos szerepe van a tanulók ér-
tékorientálásában és személyiségformálásában; komplex tantárgyként a társadalomtu-
domány szinte minden területét magába foglalja; közéleti gondolkodásra nevel; a múlt 
megismerése és feldolgozása által jelentős mértékben elősegíti a jelenkor helyi és globális 
problémáinak megértését; tudatosítja a diákokban az egyes ember és az emberiség min-
denkori történelmi felelősségét.” (A történelem.., 1996)

A vizsgadokumentum további része javaslatokat fogalmazott meg az érettségi vizsga 
korszerűsítésének elveire és gyakorlatára, rögzítette az írásbeli és szóbeli vizsga átalakí-
tásának jellemzőit, az egyetemes és a magyar történelem tartalmi arányait, valamint a 
képességjellegű és a tartalmi követelményeket. A tartalmi követelményekre alternatív 
javaslatok jelentek meg. Az A változat a 9–12. évfolyam meghatározó tartalmainak szá-
monkérését fogalmazta meg, kronologikus írásbeli (az ókori keleti civilizációktól kez-
dődően a jelenkorig) és tematikus szóbeli témakörökkel („Anyagi, technikai és szellemi 
kultúra”; „Kontinentális világméretű konfliktusok és nemzetközi együttműködés” stb.). 
A B változat mélységelvű, egységes írásbeli és szóbeli témaköröket javasolt, melyek csak 
részben fedték le a középiskolai történelmi anyagot.

Az írásbeli vizsga bevezetéséről és a vizsgadokumentumban megfogalmazott alternatí-
vákról az 1997-es közvélemény-kutatás eredményeinek elemzése alapján a kormány dön-
tött. A széles körű szakmai véleményezés több mint 500 oktatási intézményre terjedt ki, 
és eredménye nyomán megállapítható volt, hogy a történelem tantárgy vizsgakoncepciója 
közel 75%-os támogatottságot kapott. A válaszadó iskolák meghatározó többsége egyet-
értett a képességjellegű követelmények előtérbe kerülésével, és közel 60%-a támogatta a 
történelem írásbeli vizsga bevezetését, a felkínált alternatív javaslatok közül lényegesen 
többen (közel 80%) az ún. A változatot támogatták, mely a 9–12. évfolyam anyagát kro-
nologikus megközelítésben rögzítette. Így a továbbiakban a vizsgafejlesztésben dolgozó 
munkabizottság a B változatban megjelenő mélységelvű megközelítéssel már érdemben 
nem foglalkozott. Ezt egyébként az is indokolta, hogy a munkabizottság több tagja úgy 
vélekedett, hogy az A változat szóbeli témakörei lényegében megjelenítik és beviszik a 
gyakorlatba azokat az elképzeléseket (a témák tematikus megközelítése), melyeket a B 
változat felvetett.

Az új vizsgaszabályzat és az általános vizsgakövetelmények kormányrendeletként való 
megjelenése (1997. június) megteremtette a feltételét a részletes vizsgakövetelmények 
kidolgozásának. A munkafolyamatba, mely gyakorlatilag 1996 végétől párhuzamosan 
folyt, számos gyakorló középiskolai tanár és a felsőoktatás képviselői is bekapcsolód-
tak. A dokumentum első munkaváltozata 1997 őszére készült el, szakmai lektorálásában 
számos jeles szakember vett részt, majd 1997 végére elkészült a részletes vizsgakövetel-
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mények első nyilvános változata, mely alapját jelentette a hozzá kapcsolódó vizsgamo-
dell (vizsgaleírás) elkészítésének.

A részletes vizsgakövetelmények (a vizsgamodell) és a mintafeladatok első 
változatának kipróbálása, a követelmények korrigálása (1998–2000)

A történelem tantárgyat érintő nagyarányú változások miatt (új hangsúlyok, írásbeli 
vizsga) az általános és a részletes vizsgakövetelmények számos olyan elemet rögzítettek 
(például az írásbeli főbb feladattípusai, a szóbeli tematikája), melyeket igazából a vizs-
gamodellnek (vizsgaleírásnak) kellett volna tartalmaznia. Az a munkacsoport, melynek 
tagjai különböző típusú középiskolákból kerültek ki, 1998 első felében alakult meg, és 
hozzákezdett a vizsgamodell első változatának kidolgozásához. A munka kezdeti fázi-
sában az írásbeli vizsga új szabályozási kérdései, arányai és feladattípusai álltak a közép-
pontban. A néhány hónap alatt elkészített munkaanyag figyelembe vette a nemzetközi 
gyakorlatot, de szem előtt tartotta a hazai szokásokat, lehetőségeket és tradíciókat is. 
Átvett számos külföldi (német, skót) gyakorlatban bevált módszert (például feladat-
választási lehetőség), és rögzített néhány új feladattípust (információkeresés, fogalmak 
gyűjtése, forráselemzés, ábrakiegészítés, táblázatba rendezés), feladatkészítési elvet és 
értékelési szempontot is (Szabó, 2000). 

A vizsgamodell (vizsgaleírás) teljesen új műfajként jelent meg a hazai történelemtanítás 
és vizsgáztatás gyakorlatában. Korábban egyetlen vizsgadokumentum sem szabályozta 
ilyen módon a vizsgáztatás menetét, a feladatsor összeállításának arányait, szempont-
jait, a várható feladattípusokat és az értékelés szempontjait. A vizsgamodell elkészítése 
alapvetően támaszkodott a követelményekben elfogadott tartalmi és képességjellegű kö-
vetelményekre, illetve az oktatási törvényben megfogalmazott kétszintűség elvére. En-
nek megfelelőn két szinten rögzítette a vizsga menetét, és fogalmazta meg a vizsga belső 
arányait. A korábban meghatározott vizsgadokumentumok alapján rögzítette, hogy az 
írásbeli 60%-ban egyszerű, rövid választ igénylő (teszt), 40%-ban szöveges, kifejtendő 
(esszékérdésekből) áll. Meghatározta, hogy a feladatoknál a magyar és az egyetemes tör-
ténelem aránya 60–40%-os, és az összes feladat 40%-át a XIX. és a XX. századi történe-
lemnek kell adnia.

A történelemoktatás tartalmi megújítása érdekében a vizsgaleírás azt is kijelölte, hogy 
a feladatsornak meg kell felelnie az alábbi – természetesen rugalmasan értelmezendő 
– felosztásnak: politikatörténet kb. 30%, társadalomtörténet kb. 25%, gazdaságtörténet 
kb. 20%, művelődéstörténet kb. 10%, életmód, mentalitás kb. 10%. A dokumentum azt 
is szabályozta, hogy az esszéjellegű feladatok mely történelmi korszakokra vonatkoz-
hatnak. Ez alapján öt korszak került kijelölésre: 1. egy ókori vagy középkori egyetemes 
történelmi anyag; 2. egy újkori egyetemes történelmi anyag; 3. egy középkori magyar 
történelmi anyag; 4. egy XVIII–XIX. századi magyar történelmi anyag; 5. egy XX. szá-
zadi magyar történelmi anyag. Továbbá azt is rögzítette, hogy a feladatlap több esszét 
tartalmaz, mint amennyit ki kell dolgozni, és a diákok a megadott feladatok közül kü-
lönböző szempontok figyelembevételével választhatnak az esszékérdések közül.

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   66 2015.06.07.   17:40:08



67

Érettségi – Változás az állandóságban – az új történelemérettségi


A vizsgák fejlesztésének nemzetközi gyakorlata alapján végül is kialakult egy olyan 
fejlesztési modell, amelynek az a lényege, hogy a szakemberek helyzetelemzése alapján 
kialakított hipotézisekből (követelmények) kiindulva készülnek vizsgafeladatok és ér-
tékelési útmutatók, ezeket mérések segítségével próbálják ki, majd ennek tapasztalatai 
alapján átdolgozzák és kialakítják a vizsgakövetelményeket (Milanovic, 1997). Ezen 
szakmai tapasztalatok irányították a fejlesztési munkafolyamat következő lépéseit, a 
vizsgafeladatok készítését és ezek kipróbálását.

A vizsgaleírásokban rögzítettek alapján hamarosan megkezdődött a feladatok fejlesz-
tése, új feladatok és feladatsorok is készültek. Az újonnan fejlesztett feladatok a követel-
ményekben megfogalmazott, sokszor újszerű vizsgatartalmak (például életmód, gazda-
ság, eszmetörténet) számonkérésére, illetve a képességfejlesztés újszerű szempontjainak 
(problémamegoldás, szövegértelmezés) érvényesítésére is törekedtek. Az elkészült min-
tafeladatok alapján 1998 végén és 1999 elején próbamérésre került sor, valamint elindult 
– meglehetősen szűk körben – a feladatírók felkészítése az új feladattípusok elvárásainak 
megfelelően.

A próbamérés általános célja annak vizsgálata volt, hogy a korábban megfogalmazott 
vizsgakövetelmények a gyakorlattal ütköztetve milyen korrekcióra szorulnak, hiszen a 
mérési-értékelési szakirodalom a vizsgafejlesztés elengedhetetlen munkafázisának tart-
ja a kipróbálás utáni kiigazításokat, pontosításokat. A próbamérés közvetlen gyakor-
lati célja a vizsgamodell alapján készült egyes feladatok bemérése, vizsgálata, illetve az 
egész feladatsor szerkezetének és javítási útmutatójának kipróbálása volt. A feladatokat 
összeállító bizottság az esszéjellegű (szöveges, kifejtendő) feladatok javításánál arra is 
választ akart kapni, hogy miként lehet olyan új szemléletű javítási útmutatót készíteni, 
mely nem kizárólag az ismeretelemek számbavételét teszi lehetővé, hanem a gondolko-
dási műveletek, az elemzőkészség színvonalát is minősíti. A feladatok ezen csoportját 
két egymástól függetlenül dolgozó szaktanár párhuzamosan javította. A párhuzamos 
javítás bevezetésével sikerült képet kapni az értékelési útmutatók egységességének prob-
lémáiról és használhatóságáról.

Az első próbaméréssel egyidejűleg számos iskola, szakmai szervezet, felsőoktatási 
szakember és felkért lektor véleményezte mind a vizsgakövetelményeket, mind a minta-
feladatsorokat. Ennek kapcsán érdekes összefüggésekre hívták fel a figyelmet, és tovább-
gondolandó megállapítások fogalmazódtak meg. A munka folytatása szempontjából 
különösképpen fontos volt az a felvetés, amely arra hívta fel a figyelmet, hogy a jól hasz-
nálható vizsgakövetelmények egyszerre tükrözik a létező oktatási gyakorlatot és egyben 
ennek meghaladására is utalnak, hiszen oktatásszabályzó szerepük is van. „Tehát: nagy 
luxus lenne olyan érettségi vizsgamodellt kiépíteni, amely csupán a meglévő oktatási 
gyakorlat tükörképe lenne, anélkül azonban, hogy ne használná ki a vizsgarendszer ki-
meneti szabályozó lehetőségeit. Ugyanígy pazarlás és a jelenlegi történelemtanítási pra-
xis teljes semmibevétele lenne, ha egy »tanításidegen« vizsgamodell készülne.”

A vitára bocsátott vizsgamodellel kapcsolatban számos észrevétel fogalmazódott meg, 
ezek többsége annak a kétségnek adott hangot, hogy a képességjellegű követelmények 
hangsúlyozása veszélyezteti a hagyományos ismeretek megtanítását, de olyan kritikai 
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megjegyzések is készültek, amelyek azt rótták fel, hogy a kiadott dokumentumok job-
bára az ismeretcentrikus történelemtanítás szempontjait tükrözik. E vélemény mentén 
fogalmazódott meg az is, hogy a képességmérés irányába elmozduló feladattípusok bát-
rabb alkalmazásával megcélozható egy olyan követelményrendszer és vizsgamodell is, 
amely különbözik a korábban megszokott hazai gyakorlattól, de tartalmában őrzi a ha-
gyományokat, így a történelemtanárok számára is még elfogadható.

A szakmai vita számos kérdését érintette a vizsgakövetelményeknek, így többek között 
a történelemtanítás céljai és a standardizáció problémái is megjelentek az egyes hozzászó-
lásokban. „Szeretném felhívni a szerkesztők figyelmét arra, hogy Marc Bloch a történel-
met és így a történelemtanítást szélesebben és teljesebben értelmezte. […] A történelem-
tanítás az állandó változás és sok tekintetben a különbségek tudománya. E folytonosság 
és változás kiemelése szerepelhetne a történelemtanítás fejlesztési követelményeiben.” 
„Egészen külön problémakört jelent a vizsgakövetelmények standardizálása. Elválása, 
elszakadása az egyes konkrét helyi tantantervektől, s az egyes választott tankönyvektől. 
Standardizálni igazán csak egységes központi tanterv és egységes előírt tankönyv esetén 
lehetne. Az ezekre való visszatérésre azonban senki sem gondol. A jelenlegi struktú-
ra esetében azonban csak egyfajta relatív standardizálás lehetséges. A standardizálást 
igazán csak többrétegűen lehet elképzelni, az évszámok, topográfia, történelmi szemé-
lyiségek, eseményleírások kérdésében taxonomikus formában, a megismerőképesség, a 
történelmi kreativitás, az ítéletalkotás, az alkalmazás tekintetében mintafeladatokkal, 
pontosabban elemeire bontó feladatokkal.” (Szabolcs, 1996)

„Az érettségi vizsga emelt és középszintű vizsgáinak szintjei erősen meggondolandók. 
[…] Mindkét szinten tudni illik, hogy összefüggéseket fedezzenek fel, kreatívak legye-
nek, ismerjék a legfontosabb adatokat és tényeket. Az emelt szinten nem tudom értel-
mezni a »magasabb fokú gondolkodás« kifejezést. Azt hiszem, ez nem fejezi ki a készítők 
elképzeléseit.”

A szakmai vélemények és az első próbamérés nyomán sor került a vizsgakövetelmé-
nyek és a vizsgaleírások korrekciójára, illetve a feladatfejlesztők továbbképzésének újabb 
állomására is. A feladatírói tréningen többségében olyan kollégák vettek részt, akik ta-
nulmányi versenyeken és egyéb országos versenyen már bizonyították felkészültségüket. 
A két képzés alkalmával közel 40 kolléga ismerkedett meg a részletes vizsgakövetelmé-
nyekkel és a vizsga modelljével, a feladatírás és a javítási útmutató készítésének elvi és 
gyakorlati problémáival. A képzések hatékonyságát az is bizonyította, hogy a résztvevők 
által készített feladatok egy része kiindulópontját jelentette a további feladatfejlesztés-
nek, és hozzájárult a későbbi feladatok és képzések munkaanyagaihoz.

A modellfejlesztés második szakaszaként 2000-ben újabb próbamérés történt. A mé-
rés célja az átdolgozott vizsgamodell alapján készült egyes feladatok vizsgálata, illetve 
az egész feladatsor szerkezetének és javítási útmutatójának kipróbálása volt. A mérés 
időpontja (március-április hónap) azt is lehetővé tette, hogy a 12. évfolyam diákjai is 
részt vegyenek benne, és olyan korszakokat is lehetett vizsgálni (például második vi-
lágháború, jelenkor), melyeket a korábbi mérésben nem volt módunk elemezni. A mé-
rés eredményei azt mutatták, hogy a diákok képesek megérteni az új feladattípusokban 
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megfogalmazott kérdéseket, problémákat, valamint arra is felhívták a figyelmet, hogy 
a hagyományos lexikai tudást illetően komoly hiányosságok tapasztalhatók (fogalom-
használat, kronológia, topográfiai ismeretek stb.).

A korszerű vizsga- és feladatfejlesztés természetes munkafázisa – a próbaméréseket 
követően – a vizsgakövetelmények módosítása. Ennek kapcsán felmerült a képesség-
jellegű követelmények rendszerének egyszerűsítése, valamint a tartalmi követelmények 
újragondolása, átstrukturálása. A változtatásokra a tapasztalatok beépítésén túl azért 
is szükség volt, mert ebben az időszakban jelentek meg a kerettantervek, melyek mint 
bemeneti követelmények lényegesen befolyásolták az érettségi vizsga követelményeit is. 
Mindez azt jelentette, hogy a 2000. év során szükségessé vált a vizsgakövetelmények hoz-
záigazítása az időközben elkészült kerettantervekhez. A megjelent kerettantervi rendelet 
is igazodott a kétszintű érettségi vizsga korábban megfogalmazott céljaihoz, bár a vizsga 
bevezetését 2005-re halasztotta. „A kerettantervek kiadásáról, bevezetéséről és alkalma-
zásáról szóló rendelet a tartalmi szabályozás tekintetében többek között kiegészítette a 
Nemzeti alaptanterv követelményeit, így rögzítette, hogy a középiskolák 11–12. évfolya-
main folyó oktató-nevelő munka tartalmát alapvetően nem az érettségi követelmények 
alapján kell meghatározni, hanem a kerettantervi szabályozásnak megfelelően.” (Kapo-
si, 2003) Mindez azt eredményezte, hogy 2000 végén, 2001 elején átdolgozásra kerültek 
mind az általános, mind a részletes vizsgakövetelmények. A rendeletek módosításakor 
a vizsgafejlesztésben részt vevő szakemberek nemcsak a kerettantervekhez igazították a 
követelményeket és vizsgaleírásokat, hanem a próbamérések és a tanártovábbképzések 
közvetlen tapasztalatait is felhasználták a dokumentumok átdolgozásánál.

A vizsgakövetelmények és a feladatfejlesztés korrekciós szakasza (2001–2002)

Az érettségi vizsgáztatásról szóló kormányrendelet átdolgozásával az érettségi követel-
mények tantervi funkciói a középszintű vizsga tekintetében lényegében megszűntek, 
(hiszen ezeket már a hatályossá vált kerettanterv szabályozta), de az emelt szintű vizsga 
vonatkozásában érvényben maradtak. A rendelet ugyanis rögzítette, hogy az emelt szint 
esetén a kerettantervben meghatározottnál magasabb követelményeknek kell megfelel-
niük a tanulóknak. A kerettantervi rendelet 10. § (6) bekezdése minimálisan 138 órát 
határozott meg a 11–12. évfolyamra az emelt szint feltételeként, másrészt azt az elvárást is 
rögzítette, hogy az emelt szintnek elfogadhatónak kell lennie a felsőoktatás számára is. 
A vizsgaszabályzat mellékleteként a kerettantervhez igazodva módosultak az általános 
vizsgakövetelmények.

A vizsgafejlesztési folyamat következő lépéseként elkészült a rendelet hatására mó-
dosult „Részletes vizsgakövetelmények és a vizsgaleírás” újabb munkaanyaga (F. Dár-
dai et al., 2001), amelyet mintafeladatokkal együtt a vizsgafejlesztő központ 2001 végén 
szakmai vitára bocsátott. A dokumentumokat – egy reprezentatív minta alapján válasz-
tott – középiskolai tanárok, felkért lektorok, szakmai szervezetek, az érintett felsőokta-
tási intézmények, valamint a pedagógiai intézetek véleményezték.
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A lektorok közül a felsőoktatás egyik képviselője úgy fogalmazott, hogy „a követelmé-
nyek és vizsgaleírás által sugallt szint alacsonyabb, mint amit a felsőoktatás elvárna”. Ez-
zel szemben a történelemtanárokat képviselő másik lektor így érvelt: „a követelmények 
szintje, illetve a közreadott mintafeladatok összességében elfogadhatatlanul magas köve-
telményeket támasztanak, továbbra is az ismeretközpontú oktatást erősítik, és a kiadott 
dokumentum nem szolgálja kellő mértékben a történelemtanítás általános megújítását.” 
Ráadásul azt a problémát is felvetette, hogy a vizsgakövetelmények nem fognak-e látha-
tatlan (rejtett) tantervként működni, és nem fogják-e felülírni az érvényes tantervi sza-
bályozást, illetve nem rendezik-e át a kívánatosnál jobban a tankönyvpiacot. Sőt arra is 
utalást tett, hogy a vizsgakövetelményekben rögzített tartalmak további súlytalanítása, 
esetleg teljes elhagyása oldhatná a várható tantervi feszültségeket.

„A közvélemény-kutatás eredményeként rögzíthető volt, hogy a középszintű 
történelemérettségi javasolt alapelveivel, céljaival a válaszolók kb. 80%-a, szerkezetével 
70%-a értett egyet, és kb. 81%-a tartotta helyesnek az általános célokat, továbbá a két-
szintű vizsga felépítését. A válaszolók kb. 81%-a üdvözölte, hogy a tantárgyi célkitűzések 
és az érettségi vizsga követelményei megfelelnek a kerettanterv általános előírásainak. 
A többség egyetértett az ismeretszerzési eljárások és képességek elsajátíttatásának kö-
zéppontba állításával, illetve azzal, hogy a memoriterrel szemben nagyobb hangsúlyt 
kapjanak a kompetenciák.” (Kaposi, 2002) A különböző szakmai fórumokon a szóbe-
li válaszolók többsége megnyugvással fogadta, hogy a tervezetben megfogalmazottak 
nagymértékben elősegítik a társadalmi és politikai folyamatokban való jobb eligazodást, 
és hatékonyan kikényszerítik a régóta várt szemléletváltozást, melynek eredményeként a 
képességfejlesztés kerül a tanítási gyakorlat középpontjába.

Az emelt szintű vizsga követelményei és vizsgafeladatai sokkal jobban megosztották a 
közvéleményt, mint a középszintű vizsgáké. A középiskolák és a felsőoktatási intézmé-
nyek sokféleképpen és sokszínűen adták elő véleményeiket, egyesek így fogalmaztak: „az 
emelt szint követelményei eltúlzottak, olyan információismeretet és fogalombirtoklást 
feltételeznek, amelyek történelem szakos egyetemistáktól sem várhatók el. […] a két szint 
között sokkal nagyobb az eltérés, mint az eddigi érettségi-felvételi kétszintű követelmé-
nyei között […], az emelt szintű követelmények irreálisan magasak […].” Míg mások 
éppen ellenkezően foglaltak állást: „az emelt szint követelményei nem mutatnak túl a 
mai történelemérettségi követelményein […], a két szint között nincs érdemi nehézsé-
gi különbség, csupán mennyiségi, így sokszor a követelmények is egybeesnek. […] Az 
emelt szintű feladatlap nem éri el jelenlegi felvételi tesztek színvonalát.” (Szabó, 2002)

Az ellentmondásos lektori és közvélemény-kutatási vélemények, melyekben – sokszor 
egy gondolatmeneten belül – egyszerre szerepelt az a megállapítás, hogy a vizsga túl ne-
héz vagy túl könnyű, valószínűleg abból eredtek, hogy a szakmai közvélemény számára 
nehezen volt értelmezhető a vizsgakövetelmény mint jogi és pedagógiai dokumentum. 
Ugyanis a vizsgakövetelmény, összefüggésben azzal, hogy miniszteri rendelet szövegéről 
van szó, csak keveseknek tudta megmutatni, mit is jelent majd a gyakorlatban az alkal-
mazott tudás és a történelmi képességek mérése, valamint az értékelés standardizációja. 
Természetesen a megértést az is nehézzé tette, hogy a feladatfejlesztés még csak kezdetle-
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gesen tudta előre jelezni (a csatolt mintafeladatokkal) a vizsgán konkrétan megoldandó 
feladatokat és a javítási útmutatók újszerűségét. A véleményező munkát az is nehezítet-
te, hogy a vizsgatartalmak lexikája (nevek, évszámok, fogalmak stb.) nem jelent meg a 
vizsgakövetelményekben. Ezeket ugyanis az új szabályozás értelmében a kerettantervek 
határozták meg. Vagyis csak azok számára lettek nyilvánvalóak a tartalmi elemek, akik 
párhuzamosan dolgozták fel a vizsgakövetelményeket és a kerettanterveket.

A beérkezett véleményekben megfogalmazott kételyek jelentős része arra vonatkozott, 
hogy az oktatási rendszer mennyire alkalmas az új szemléletű érettségi vizsga befoga-
dására.

Sokan megkérdőjelezték a tanárok felkészültségét az új vizsgázatás sikeres lebonyolítá-
sa tekintetében, és szinte mindenki szükségesnek tartotta a megfelelő továbbképzéseket. 
Többen utaltak a növekvő terhekre (felkészítés, javítás, továbbképzés, adminisztráció, 
felügyelet), illetve megfogalmazódott, hogy hiányoznak a megfelelő kézikönyvek, fel-
adatgyűjtemények, valamint az is, hogy modernizálni kellene a tankönyveket.

A szakmai vita nyomán az érettségit szabályozó tantárgyi dokumentumok (általános 
és részletes követelmények) sok tekintetben módosultak. Csökkent az írásbeli vizsgán 
belül a tesztfeladatok aránya 60%-ról 50%-ra, és nőtt a szóbelin elérhető pontszám 50 
pontról 60 pontra. A részletes vizsgakövetelményekből kikerültek például: a tantárgy ta-
nítására vonatkozó célok, az egyes vizsgaszintekre vonatkozó általános elvárások, kima-
radtak a lexikai követelmények, és lényegesen egyszerűsödtek mind a kompetenciákra, 
mind a tartalmakra vonatkozó előírások. A lexikai anyag kihagyását az tette lehetővé, 
hogy a munkabizottság úgy döntött, hogy a kerettantervi lexikát tekinti közép- és emelt 
szinten is a kötelezően elvárhatónak. Fontos változásként értékelhető az is, hogy a szó-
beli vizsgára szánt témakörök („Gazdaság, gazdaságpolitika, anyagi kultúra”; „Egyén, 
közösség, társadalom” stb.) bekerültek a képességjellegű követelmények közé. Nagyobb 
hangsúllyal jelentek meg a dokumentumban a jelenkorral foglalkozó kérdések (a cigány-
ság helyzete, környezetvédelem stb.), és számos új tartalom is bekerült (például a nők 
szerepének változásai, állampolgári jogok és kötelességek).

A változtatások nyomán megjelent a történelem tantárgy részletes érettségi vizsgakö-
vetelménye, folytatódott a feladatfejlesztés, megkezdődött a tanárok felkészítését előse-
gítő kézikönyv összeállítása, így elvben megteremtődtek a legfontosabb jogi és szakmai 
feltételek az új típusú vizsga 2005-ös bevezetéséhez.

A vizsgakövetelmények és a feladatfejlesztés befejező szakasza (2002–2003)

A 2002-es választások után a tartalmi modernizációt illetően lényegesen megváltoztak 
az oktatáspolitika elképzelései. Az új oktatási kormányzat első intézkedései közé tar-
tozott a kerettanterv kötelező jellegének megszüntetése, illetve a Nemzeti alaptanterv 
jelentős átdolgoztatásának elindítása.

Ezekkel a változásokkal párhuzamosan több szakmai anyagban jelentek meg bírálatok 
a korábban elfogadott érettségi követelményekkel kapcsolatban. „Kulcskérdésnek tart-
juk, hogy a kerettantervek által is biztosított és a jövőben remélhetőleg még tágasabbá 
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váló tantervi szabadságot ne írja felül a tartalmi elemek vonatkozásában az érettségi 
követelményrendszere. […] Ehhez azonban az szükséges, hogy ne kelljen az adatok egy 
előre meghatározott kánonát megtanítani.” „Az általános és részletes érettségi követel-
mények ismeretében egyértelműen kimondhatjuk, hogy az érettségi vizsga két közpon-
ti jelentőségű tárgya, a magyar nyelv és irodalom, valamint a történelem vonatkozá-
sában az új dokumentumok azt a régi extenzív, szélességelvű tematikát erősítik meg, 
amely megítélésünk szerint eddig is a modernizáció fő akadálya volt. […] Nem lehet-
séges egyszerre mondani, hogy megszűnik a kerettantervek monopolhelyzete és köte-
lező jellege, valamint azt, hogy 2005-ben bevezetjük azt a kétszintű érettségit, melynek 
részletes követelményrendszere a kerettantervek alapján készült. Vagy-vagy!” (Arató–
Knausz–Nahalka–Pála, 2002) Sőt megfogalmazásra került az ún. egyszintű, kom-
petenciaközpontú érettségi tervezete is, mely nyíltan meghirdette a „történelmi tudás-
kánon” felszámolását, mondván, hogy bárminemű tartalmak konzerválják a jelenlegi 
rossz tanítási gyakorlatot, illetve gátjai lehetnek a képességfejlesztés előtérbe állításának 
(Arató–Knausz–Mihály–Nahalka–Trencsényi, 2003). A kialakult szakmapolitikai 
helyzetben nemcsak a történelem tantárgy vizsgakövetelményeinek iskolai alkalmazása, 
de az egész 2005-re tervezett új érettségi vizsga bevezetése is elbizonytalanodott. Több 
hónapon át „lebegtette” az új érettségi bevezetésének kérdését az oktatási tárca. Csak 
2002–2003 fordulóján – azt követően, hogy döntés született a dokumentumok átdolgo-
zásáról – hozta meg a tárca a döntést a vizsgafejlesztési folyamat befejezéséről, a vizsga 
2005-ös bevezetéséről.

Mindez azt jelentette, hogy a tavasz folyamán megjelent vizsgadokumentumokat át 
kellett dolgozni. Az átdolgozás kapcsán az oktatási kormányzat egyszerre kívánta csök-
kenteni a követelmények tartalmát, illetve hangsúlyosan érvényesíteni a roma kérdésre 
vonatkozó új elképzeléseit, így számos ponton kiegészítéseket javasolt. A jóváhagyási 
folyamat előkészítésébe számos szakmai szervezet képviselője bekerült. A Történelem-
tanárok Egylete a csökkentési munkában nem vett részt, mert álláspontja szerint „az 
érettségi követelmények modernizálása nem mennyiségi kérdés. A követelményrend-
szer komplex áttekintését, majd átdolgozását tartjuk szükségesnek. Megítélésünk szerint 
a rendelkezésre álló idő erre nem elegendő”.

A követelmények átdolgozása során egyszerűsödtek a képességjellegű és tartalmi kö-
vetelmények, mind közép-, mind emelt szinten. Számos, korábban középszintre javasolt 
tartalom emelt szintre került (például A spártai állam, A középkori egyház politikai 
szerepe, Bethlen Gábor politikája), nőtt a romákkal foglalkozó témakörök száma. Az 
írásbeli vizsgán a történészi szakma határozott javaslatára nőtt a politikatörténet ará-
nya, de továbbra is domináns maradt a követelményekben a társadalomtörténeti és kul-
túrtörténeti megközelítés. A követelmények átdolgozása szinte egyidejűleg történt a ke-
rettanterveknek az óraszámcsökkentés miatt elrendelt kb. 10%-os csökkentésével. Ezért 
a vizsgakövetelmények lexikája is a korábbiakhoz képest kevesebb konkrét tényanyag-
ra támaszkodhatott. Ráadásul az Oktatási Minisztérium felkérésére csökkentést végző 
szaktanárok nem törekedtek a vizsgakövetelményekkel való szoros szinkronitásra, így 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   72 2015.06.07.   17:40:08



73

Érettségi – Változás az állandóságban – az új történelemérettségi


számos helyen lyukasak maradtak a követelmények, hiszen kikerültek mögülük a konk-
rét tények és adatok (nevek, évszámok stb.).

Az átdolgozott és véglegesített általános és részletes követelmények 2003 májusá-
ban jelentek meg, illetve váltak jogilag és pedagógiailag a bevezetendő új vizsga meg-
határozó jelentőségű dokumentumaivá. A későbbi módosítások az időközben elindult 
próbaérettségik nyomán csak a vizsgaleírásban rögzített, a felkészítést nem befolyásoló 
technikai kérdésekre terjedtek ki (például rossz feladatválasztás szabályozása, térkép-
használat pontosítása), illetve a dokumentum egyértelművé tételét, egyszerűsítését szol-
gálták.

A 2003 májusában elfogadott követelmények az összeállítók szándéka szerint külön-
böző szakmai csoportok által megfogalmazott szempontok együttes megjelenítésére, 
sok esetben kiegyenlítésére vállalkozott. A megőrzés és megújítás konszenzusát kíván-
ta megteremteni, melyben a hagyományok megőrzése mellett (a magyar és egyetemes 
történelem aránya, a politika- és eseménytörténeti megközelítés továbbélése, a szóbeli 
kifejezőképesség súlya) a megújítás lényeges elemei (például a kompetenciák szerepének 
növekedése, az írásbeliség fontossága, az életmód- és mentalitástörténeti témák szere-
peltetése, problémaorientált megközelítés) is fellelhetőek.

A közel tízéves fejlesztő munka általános tapasztalataként megállapítható, hogy a 
történelemérettségi vizsgakövetelményeinek szakmai vitáiba a több ezres létszámú tör-
ténelemtanári társadalom viszonylag szűk körben kapcsolódott be, de a szakmai szerve-
zetek (Magyar Történelmi Társulat Tanári Tagozata, Történelemtanárok Egylete, Gim-
náziumok Országos Szövetsége) folyamatosan véleményt nyilvánítottak, és javaslataik, 
észrevételeik jelentős része beépült a követelmények különböző változataiba. A felső-
oktatás az állandóan növekvő felvételi keretszámok és a csökkenő középiskolai tanu-
lólétszám miatt egyre inkább elvesztette érdeklődését a vizsgakövetelmények iránt, így 
vagy hűvös távolságtartással, vagy a szaktudományosság szempontjaiból nézve sokszor 
értetlenséggel reagált a vizsgafejlesztés különböző fázisaiban véleményezésre megkapott 
anyagokra.

A vizsgafejlesztéssel kapcsolatos viták összegzéseként megállapítható, hogy a hozzá-
szólók többsége sokszor lényegesen többet foglalkozott a két különböző szinten letehe-
tő vizsga általános és konkrét problémáival, mint magával a történelem tantárgy kö-
vetelményeivel és a feladatfejlesztésből adódó új kihívásokkal. A legtöbb és legélesebb 
kritikák a követelmények kapcsán a tartalmakról szóltak, illetve az írásbeli vizsga be-
vezetésének veszélyeiről, valamint nehézségeiről. Kevesen foglalkoztak a szóbeli vizsga 
újszerűségének problémáival, és csak néhányan figyeltek fel az írásbeli és a szóbeli vizs-
gán alkalmazni kívánt új (analitikus) és kompetenciaközpontú értékelés bevezetésének 
nehézségeivel, valamint a feladatfejlesztés új szakmai és infrastrukturális kihívásaival.

A vizsgafejlesztő folyamat áttekintése a vizsgafejlesztők számára azt a közvélekedést 
erősítette meg, hogy az oktatási reformok hosszú előkészítő munka nyomán, csak szak-
mai konszenzus árán, az érdekelt felek és a társadalom mind szélesebb körének bevoná-
sával, egyetértésével vezethetők be komoly konfliktusok nélkül (Mátrai, 2001). Egy-
ben arra is felhívja a figyelmet, hogy a különböző érdekű és értékrendű szakemberek 
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együttműködése, kooperativitása és közös tanulása nélkülözhetetlen feltétele a szakmai 
konszenzusok kialakításának, és minden változtatás csak abban az esetben lehet ered-
ményes, ha egyszerre képviseli a megőrzés és a megújítás szempontjait.

A próbaérettségik tanulságai

Vizsgafejlesztési szempontból a próbaérettségik célkitűzése, az ún. vizsgamodell, a fel-
adattípusok, a javítási, értékelési útmutatók működésének és használhatóságának vizs-
gálata volt. A próbaérettségik tanulságainak és eredményeinek vizsgálatakor ugyanak-
kor mindenképpen hangsúlyoznunk kell, hogy a tanulók egyikre sem készültek külön 
(nem ismételték át az anyagot, nem dolgoztak ki tételeket stb.), a feladatok megoldásának 
nem volt igazi tétje, hiszen a diákok eredményei nem számítottak be az osztályzataikba.

A 2003-as próbaérettségi

A vizsgafejlesztés utolsó előtti fázisában, 2003 májusában került sor az első 
próbaérettségire, szinte párhuzamosan az átdolgozott (csökkentett) részletes vizsgakö-
vetelmények minisztériumi kiadásával. A mérés elsősorban az új feladattípusok kipró-
bálását, valamint a pedagógus- és a diákközvélemény tájékoztatását szolgálta. Az írásbe-
li vizsga nyilvánosságra került feladatsora alapján ismerte meg a pedagógustársadalom 
azokat az új típusú feladatokat, melyek nem elsősorban a korábban megszokott konk-
rét történelmi adatokra kérdeztek rá „ki? mikor? hol?” kérdésekkel, hanem a kialakult 
történelmi képességek (forráshasználat, térbeli tájékozódás, ok-okozati kapcsolatok fel-
ismerése stb.) alkalmazását vizsgálták. Így legtöbbjük tartalmazott valamilyen forrást 
(szöveg, kép stb.), és „gyűjtse össze, magyarázza meg, húzza alá, válogassa ki” útmuta-
tással fogalmazódott meg. A próbaérettségin olyan 11. évfolyamos tanulók vettek részt, 
akik nem a követelményekhez illeszkedő kerettanterv szerint tanultak, illetve akiknek a 
következő évben még nem az új érettségi követelmények, hanem a hagyományos elvárá-
soknak megfelelően kellett vizsgát tenniük.

A próbaérettségin önkéntes jelentkezéssel vettek részt mind az iskolák, mind a tanu-
lók. Az érettségire semmilyen előzetes felkészítést, sőt, ráhangolást sem végeztek az is-
kolák, illetve a szaktanárok. A mérésen körülbelül egyenlő arányban vettek részt gim-
náziumi és szakközépiskolai tanulók. Történelemből a középszinten részt vevő tanulók 
száma 623 fő (299 gimnazista, 228 szakközépiskolás), emelt szinten pedig 83 fő volt.

A próbaérettségi általános tapasztalatai azt mutatták, hogy a diákok többsége viszony-
lag könnyen megértette az újszerű teszt és esszéfeladatokat, és alapvetően a megoldási 
útmutatóban megfogalmazottak szerint válaszolt. A legtöbb bizonytalanság a peda-
gógusok körében az esszéfeladatok értékelése körül adódott, ezért vált a későbbiekben 
szükségessé a javítási útmutatók kiegészítése, pontosítása, a részpontszámok kialakítá-
sára vonatkozó szabályok rögzítése.

A szóbeli vizsga rendszerét illetően a tanári közvélemény megosztottnak bizonyult. 
A megosztottságot alapvetően az okozta, hogy a tanárok egy része elfogadta a forrá-
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sokra épülő, problémaközpontú érettségi koncepcióját, míg mások azt nehezményezték, 
hogy (a megszokott tudásfelfogás szerinti) ismeretek nélkül is viszonylag jó eredményt 
lehetett elérni. A szóbeli tételekről alkotott szaktanári véleményeket a fent megfogalma-
zott álláspontok befolyásolták. Így azok a tanárok, akik elfogadták az új típusú szóbeli 
érettségi koncepcióját, úgy vélekedtek, hogy a „tételek igen plasztikusak, változatosak”, 
igyekeztek ösztönözni a diákokat „a történelem lényegének megvilágítására, az össze-
függések vizsgálatára, az eseményeket befolyásoló tényezők feltárására”. Az értékelések 
kapcsán a jegyzőkönyvek szerint a szaktanárok nehezen birkóztak az analitikus érté-
kelésből adódó feladatokkal. A tapasztalatok azt mutatták, hogy több idő szükséges a 
szaktanároknak a feleletek után, hogy a megadott szempontok alapján ki tudják tölteni 
a pontozólapot (Tanári vélemények..., 2003). 

Az értékelés egészét illetően rögzíthető volt, hogy a tanárok elfogadták a tanulói telje-
sítmények kompetenciák szerinti értékelését, és általában hangsúlyozták a javítókulcsok 
használhatóságát. Emellett igényelték – különösképpen az esszéfeladatoknál – a javítá-
si útmutatók további pontosítását, az értékelés megbízhatóságának és objektivitásának 
erősítése érdekében.

A 2004-es próbaérettségi

A 2004-es próbaérettségi feladatai a vizsgafejlesztés utolsó fázisában készültek. Ebben 
az időben megkezdődtek a szaktanári felkészítések, elindult a vizsgáztatásra való felké-
szítők, az ún. képzők képzése. Megjelentek az első szaktanári felkészítő munkát segítő 
kiadványok, valamint az első feladatgyűjtemények is. Mindezekkel párhuzamosan folyt 
a 2003-as próbaérettségi eredményeinek feldolgozása, értékelése és az ezzel összefüggő 
szakmai fejlesztési feladatok elvégzése. Természetesen ezek a munkák jól szolgálták a 
2005-ös vizsga bevezetési feltételeinek megteremtését, de jelentős terhet róttak a vizsga-
fejlesztéssel foglalkozó viszonylag szűk körű szakmai csoportra.

A próbaérettségi feladatainak kitűzésekor történelemből egyértelmű szándékként 
fogalmazódott meg, hogy a korábbi évhez képest nehezebb, differenciáltabb feladatsor 
készüljön, illetve folytatódjon az újszerű feladattípusok kipróbálása. Különösen fontos 
elvárásként rögzítette a feladatokat összeállító szakmai bizottság, hogy az esszéjavítás 
terén kipróbáljon egy új javítókulcsot, mert az előző évi eredmények rendkívül nagy 
szórást mutattak. Ezért olyan részletezettségű, pontozólappal kiegészített, új értékelési 
útmutató készült az esszéfeladatokhoz, mely az összemérhetőség, a standardizálás haté-
konyabb érvényesítését kívánta szolgálni.

A két próbaérettségi között az egyik különbség az volt, hogy 2003-ban önkéntesen 
jelentkeztek az iskolák és a tanulók, míg 2004-ben minden iskola részt vett a mérésben 
kötelező jelleggel, illetve a diákok esetében is előfordult olyan, hogy a tantárgyválasz-
tás nem önkéntesen történt, hanem a tanárok kijelölése alapján. Az értékeléskor azt is 
figyelembe kell venni, hogy a 2003-as próbaérettségire még nem az új érettségi szelle-
mében készültek fel a diákok, míg 2004-ben már azon tanulók eredményeit lehetett ér-
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tékelni, akik a 2001-ben elinduló kerettanterv, illetve az érettségi követelményei szerint 
készültek.

A diákok munkáinak javításai alapján kiderült, hogy egy-egy feladat megfogalma-
zásánál a készítők milyen pontatlanságokat hagytak benne, valamint hogy a kiadott 
források mennyiben segítettek, illetve esetenként mennyire zavarták meg a tanulókat a 
jó válaszok megalkotásában. Az itt szerzett tapasztalatok később beépültek a feladatok 
megfogalmazásába, illetve a források kijelölésébe.

Érdekes tanulság volt, hogy az új típusú (szövegértelmezési, ábraelemzési) feladatok 
megoldása nem jelentett igazán nagy gondot. A diákok többsége értelmezni tudta a ka-
pott szövegeket, bár a finom árnyalatok és különbségek felfedezésére csak a legjobbak 
voltak képesek. Ezt a megállapítást az is igazolja, hogy az ilyen jellegű feladatokat 80–
90%-ban tudták a diákok teljesíteni. Nehezebben birkóztak meg ugyanakkor a tanulók 
azokkal a feladatokkal, ahol a történelmi szövegekkel „dolgozni” kellett (információ-
gyűjtés, aláhúzás, kiegészítés stb.). Valószínűsíthető, hogy a tanulóknak nem volt ele-
gendő lehetőségük tanulmányaik során a klasszikus forráselemzésre, és eddig ezt nem 
is igen várták el tőlük. Az új feladattípusok közül gyengén teljesítettek az ábraolvasási 
készséget, illetve a térképhasználatot igénylő feladatokban, annak ellenére, hogy sokszor 
a segédeszközként felhasználható térképen rajta volt a feladat megoldásához szükséges 
információ.

A próbaérettségiknek egyik legmeglepőbb tanulsága, hogy miközben a szaktanárok 
a klasszikus értelemben vett tudáselemeket (ismereteket) hiányolták a feladatsorban, 
2003-ban és 2004-ben éppen azokban a feladatokban szerepeltek leggyengébben a di-
ákok, ahol ilyen konkrét – tény vagy lexikai – ismeretekre volt szükség. Feltételezhető, 
hogy a tanítási gyakorlatban kevés idő fordítottak az ismeretek elmélyítésére, a gyakor-
lásra, a feldolgozott tananyag bevésésére és az alkalmazható tudás kialakítására.

A mérések további tanulsága, hogy a tanulók fogalomismerete és fogalomhasználata 
sokkal alacsonyabb színvonalon állt, mint azt a szakmai közvélemény feltételezi, hiszen 
sem a fogalmak (például kalandozások, passzív ellenállás, hajdúk) korokhoz rendelése, 
sem a fogalmak (evangélikus, református) azonosítása nem ment kellő színvonalon.

A szöveges feladatok esetében viszonylag kevés diák tudta a megadott forrásanyagokat 
beépíteni, és azok felhasználásával, elemzésével elkészíteni válaszát. A szöveges felada-
toknál a tanulók egy jelentős része nem tanulmányozta a feladatkijelölésben megadott 
alkérdéseket, szempontokat, nézőpontokat. Általánosságban is megállapítható, hogy 
nem vették kellően figyelembe a feladatkijelölést, és a kérdésektől függetlenül mindent 
leírtak a téma kapcsán, ami eszükbe jutott. Az is feltűnő volt, hogy nagyon kevesen vol-
tak, akik egy-egy esemény kapcsán a mozgatórugókról, illetve a rövid- és a hosszú távú 
következményekről érdemben írtak volna. Ezek a megoldások többnyire kapcsolódnak a 
témához, de alkotóik láthatóan nem a valódi kérdésekre válaszoltak, hanem a korábban 
megtanultak reprodukálására törekedtek, és produktumaik gyakran arról is árulkodtak, 
hogy nem igazán értették meg a kérdést.

A szöveges feladatok megoldása jelentette mindkét próbaérettségi alkalmával a legna-
gyobb próbatételt a diákok számára. Ezt nemcsak a számszerű eredmények igazolják, 
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hanem a dolgozatok összképei is, hiszen a legtöbb tanulói esszémegoldás töredékes, be-
fejezetlen, felületes volt. (A dolgozatok eredményei azt a feltételezést sugallták, hogy a 
feladatlapnak ezt a részét a legtöbb diák nem vette igazán komolyan, és nem tette meg 
azokat a szükséges erőfeszítéseket, amelyek alapján valóban objektív képet mutathatott 
volna a felkészültségéről.)

Az eredmények feldolgozásából egyértelműen kitetszett, hogy a tanárok többsége alap-
vetően mást ért történelmi tudás alatt, mint ami a vizsgakövetelményekben megjelent, 
illetve amit a feladatkészítőknek figyelembe kellett venniük. Ezt az ellentmondást az a 
szaktanári vélemény fejezte ki a legjobban, amely szerint az új típusú feladatok megoldá-
sához „az érettségiző diákoknak nem kell rendelkezniük tényleges történelmi tudással, 
műveltséggel”. Ebben a véleményben az jelenik meg, hogy tudásnak csak a memorizált, a 
megtanult tényeket reprodukálni képes tevékenység eredménye tekinthető. Semmilyen 
más, a történelmi megismerést szolgáló, a történelmi szemléletet formáló tevékenység 
nem tekinthető igazi tudásnak. Ebből a tudásfelfogásból tehát kirekesztődik nagyon sok 
olyan mentális tevékenység, művelet, amely segíti a történelmi kompetenciák kialakítá-
sát és az érték- és normaközvetítést.

Ez a gondolatmenet arra hívta fel a figyelmet, hogy széles körűen tájékoztatni kell a 
szaktanárokat arról, hogy az új érettségi követelményeiben a történelmi tudás többet 
jelent, mint a tények, adatok, információk puszta felidézése. A történelmi tudás fogalmát 
tágabban kell értelmezni, abba beletartoznak (természetesen a történelmi tények egy bi-
zonyos körét is beleértve) azok a tevékenységek, képességek, amelyek révén a diákok 
képesek a múltra vonatkozó „holt” ismereteket a jelen számára fontos szempontok se-
gítségével interpretálni, értékelni. Ehhez bizony a diákoknak felkészültnek kell lenniük 
a forrástípusok jellemzőinek értelmezésére, bizonyos kulcsszavak megkeresésére vagy 
alkotói szándékok feltérképezésére, önálló vagy megadott szempontok szerinti csopor-
tosításra, kiegészítésre.

Tanulságok

A történelem tantárgy vizsgafejlesztési folyamatáról

Az 1990-es évek közepétől elinduló vizsgafejlesztési folyamatban a szaktanárok hoz-
záállásában egyszerre érvényesült a változtatni akarás és az állandóság fenntartásának 
elvben egymást kizáró igénye. Ezzel is magyarázható, hogy sajnálatos módon nem sike-
rült igazán a történelemtanári társadalmat bevonni a vizsgafejlesztés egész folyamatába. 
Ennek okai sokrétűek. Szerepe van benne a már többször idézett reformellenes hangu-
latnak, a tartalmi modernizáció kifulladásának, az oktatáspolitikai irányváltásoknak, 
a pedagógusok általános elbizonytalanodásának. De kikerülhetetlen a vizsgafejlesztők 
felelőssége is, hiszen minden vitathatatlan eredmény ellenére nehezen magyarázható 
az, hogy demokratikus viszonyok között nem sikerült a történelemtanári közvéleményt 
meghatározó módon megszólítani, és állásfoglalásra bírni. Ennek következtében a kö-
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vetelményekről folyó szakmai viták beszorultak az egyre szűkebb személyi bázissal és 
legitimációval rendelkező különböző szakmai szervezetek „vitaklubjaiba”.

Miközben a különböző szakmai nézőpontokat megjelenítő szakmai szintek képvi-
selői, a társadalmi szervezetek sokszor késhegyig menő vitát folytattak a történelem 
tantárgy céljait és tartalmát illetően, aközben a biztos támpontot kereső pedagógusok 
fokozatosan a tankönyveket fogadták el a tanítási folyamat legfontosabb legitimációs 
tényezőinek. E döntésben bizonyára az is szerepet játszott, hogy a rendszerváltozás egy-
részt megteremtette a tankönyvpiacot, másrészt megadta a pedagógusok számára a tan-
könyvválasztás szabadságát.

A történelem tantárgy követelményeiről

Az új történelemérettségi elindításának egyik legnagyobb kockázata a középszintű írás-
beli vizsga bevezetése volt, hiszen a vizsga több mint 150 éves története során soha sem 
kellett minden vizsgázónak írásban számot adnia tudásáról. Az írásbeli bevezetésének 
kockázatát ráadásul az is növelte, hogy a fejlesztési folyamat során jelentős mértékben 
nőtt (50%-ról 70%-ra) az egyes korosztályokon belül az érettségi vizsgára jelentkezők 
száma, mely óhatatlanul felvetette a tömeges bukás vagy a drasztikus színvonalesés le-
hetőségét. Sőt az írásbeli vizsga bevezetése annak a veszélyét is magában hordozta, hogy 
az összemérhetőségre való törekvés nyomán elmarad a tartalmi megújítás, és továbbra 
is meghatározó marad a lexikai ismeretek számonkérése.

A 2005-ös májusi vizsga nem igazolta a félelmeket. Az írásbeli bevezetése nem hozott 
kudarcot sem a vizsga eredményességét, sem a tartalmakat és módszereket illetően. Ös�-
szességében csökkent (2,2,%-ról 0,4%-ra) az eredménytelenül vizsgázók száma, másrészt 
a feladatsorok meggyőzték a kétkedőket arról, hogy hazai viszonyok között is érvénye-
síthetők a vizsgáztatási gyakorlatban a tudás értelmezésében a világban bekövetkezett 
változások és az értékelés standardizációjának kísérlete. Arra is megnyugtatóan választ 
adott a vizsga, hogy a feladatfejlesztés eredményeit – az alkalmazott tudást mérő felada-
tokat – vizsgahelyzetben is lehet alkalmazni.

Minden túlzás nélkül megállapítható, hogy az új történelemérettségi követelményei 
jelentős befolyással bírnak a középiskolai tanítási gyakorlat mindennapjaira. Bár hatá-
suk csak a 2005-öt közvetlenül megelőző egy-két évben mutatható ki, de így is az ennek 
révén történő átalakulások voltak tantermi szinten a legjelentősebbek az elmúlt évti-
zedben. A leglényegesebb elmozdulások abban érhetők tetten, hogy megállt a ténysze-
rű ismeretek (adatok) további bővülése a tanórai munka során, sőt bizonyos iskolatí-
pusokban elindult egy szükséges és kívánatos csökkenés is, és felértékelődött a tanítási 
folyamatban a különböző típusú források feldolgozásának szerepe. Így nagyobb teret 
kaphatott az ismeretszerzési és  -feldolgozási képesség kialakítása és a beleérzőképesség 
(perspektívaváltás) gyakorlati alkalmazása. Egyértelműen rögzíthető, hogy a vizsgára 
való felkészítés számos új, tanulói tevékenységre épülő tanítási módszert vitt be a gya-
korlatba, és mindenképpen segítette a diákok ismeretszerzési képességeinek fejlesztését. 
A bevezetett érettségi fontos hozadékának tekinthető, hogy kimutathatóan nőtt a tan-
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órákon a tanulók egyéni vagy csoportban végzett feladatmegoldása, melynek révén nőtt 
a problémamegoldásra és az elmélyültebb gondolkodásra fordított idő.

Az új történelemvizsga bevezetésének egyik fontos következménye lett az is, hogy a 
forrás- és tevékenységközpontú történelemtanítás, valamint az érettségi tételek össze-
állítása korszerű informatikai eszközök használatára ösztönözte a szaktanárokat. Az 
egységes javítási-értékelési szempontok megjelenése pedig jelentős mértékben segítet-
te a tanárok iskolán belüli, sőt bizonyos esetekben az iskolák közötti kooperációját. Az 
együttműködést jól szolgálták és szolgálják a vizsgáztatásra felkészítő tanártovábbkép-
zések, valamint az emelt szintű vizsgán való közreműködések.

Az elért eredmények mellett persze számos további probléma megoldásra vár. Megke-
rülhetetlen szakmai feladatnak látszik a bemeneti (tantervi) követelmények jobb össze-
hangolása a vizsgakövetelményekkel. Ennek keretében feltétlenül pontosítani szükséges 
a kerettantervi követelményeket, melyek a vizsga lexikai hátterét jelentik. Kikerülhetet-
len az esetleges ellentmondások vagy értelmezési nehézségek feloldása (például egy név 
és egy évszám mit is jelent a követelmények szintjén). Tovább kell pontosítani a vizsgale-
írásban rögzítetteteket (például térképhasználat) annak érdekében, hogy valóban egysé-
ges feltételek teremtődjenek meg minden diák számára.

A standardizáció feltételeinek további javítása szempontjából szükséges a feladatok 
előzetes kipróbálásának beépítése a rendszerbe, valamint az a fajta szaktanári felkészí-
tés, mely az értékelési eljárások, szabályok, szempontok egységesítése irányába mutat. 
Az eredmények alapján feltétlenül tovább kell javítani a tesztfeladatok megfogalmazását, 
valamint szükséges a pontozás, az értékelés egyszerűsítése és egységesítése. Az esszéfel-
adatok javításánál kikerülhetetlen az összemérhetőség, a standardizálás további javítása, 
ennek megvalósítása érdekében egyszerűbbé, világosabbá és használhatóbbá kell tenni 
a javítókulcsot.

A szaktanári munkáról

Sokkal több figyelmet és energiát kell fordítani a tanárképzés és -továbbképzés gyakor-
latára abból a szempontból, hogy a vizsgakövetelmények milyen felkészültségű és jellegű 
tanári munkát igényelnek. Tudatosítani szükséges a pedagógusjelöltekben, hogy korábbi 
általános és középiskolai tanítási-tanulási tapasztalataik csak részben hasznosíthatók, és 
ha eredményesen akarnak tanítani, kikerülhetetlenül új módszertani eljárások alkalma-
zására van szükségük.

A jelenlegi rendszerben a gyakorló pedagógusoknak van talán a legnehezebb hely-
zetük, hiszen egy kialakult és rutinosan működő tanítási gyakorlatot kell megváltoz-
tatniuk, ráadásul sokszor számukra nehezen érthető vagy feldolgozható tanítási körül-
mények között. Hiszen azokban az intézményekben, ahol a szelekciós rendszer már a 
belépést megelőzően jól szűri ki az „oda nem valókat”, ott jelenleg nehezen felismerhető 
a reproduktív ismeretek megtanítására építő tanítási stratégia rossz hatásfoka és válsá-
ga, mert az eredmények (osztályzatok, felvételik) a várakozásnak megfelelően jönnek. 
Ahol pedig nem működik szelekciós rendszer, ott a nyilvánvaló eredménytelenség oka-
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ként legtöbbször az ott tanítók a diákok szociális viselkedését és társadalmi, kulturális 
hátrányait fogalmazzák meg. Mindez két dolgot jelent. Egyrészt azt, hogy sok esetben 
a pedagógusoknak saját, mindennapi közvetlen tapasztalataik ellenében kellene változ-
tatniuk, ami majdnem, hogy lehetetlenség (hiszen józan belátás nélkül ez nem nagyon 
megy). Másrészt – és erre az érettségi bevezetésének tapasztalatai is utalnak –, hogy azon 
iskolák azon pedagógusai lehetnek a változtatás „zászlóshajói”, akik nem tartoznak sem 
az elit iskolák közé, sem a teljesen leszakadtak közé, hiszen számukra az újfajta tanítási, 
tanulási stratégia egyrészt jelentheti az elithez való felzárkózást, másrészt hozzájárulhat 
az egyébként óhatatlanul bekövetkező leszakadás megakadályozásához. Azaz várhatóan 
az iskolák középmezőnye lehet a leginkább érdekelt az új tanítási módszerek befogadá-
sában, elterjesztésében és mindennapi használatában.

Sokkal több időt kell fordítani a tanárok felkészítésére. Ennek keretében meg kell győ-
ződniük a szaktanároknak arról, hogy az érettségi új koncepciója sokkal tágabban ér-
telmezi a történelmi tudást, mint a jelenlegi meghatározó gyakorlat, vagyis nemcsak a 
lexikai adatok elsajátítására és a könnyen reprodukálható összefüggésekre akar felké-
szíteni, hanem az ismeretforrások használatára is, ezzel is megteremtve az élethosszig 
való tanulás feltételeit. A szaktanári felkészítések során annak is tudatosulnia kell, hogy 
a tevékenységközpontú, tanulócentrikus oktatás milyen módszertani kihívásokkal jár a 
tanárok számára.

A szaktanári felkészítő munkában lényegesen nagyobb szerepet kell kapnia az isme-
retforrásokkal (például szöveg, ábra, kép, térkép) való tananyag-feldolgozásnak, mely a 
tanulók aktív és egyéni feladatmegoldó munkájára épít. Mindez alapvetően tevékeny-
ségközpontú tanítási órát feltételez, melyen a hangsúly a tartalmi ismeretek feldolgozása 
mellett a tanulói képességfejlesztésre helyeződik.

A jövőben a sikeres vizsgafelkészítés kiemelt területévé válik a szövegértési és szöveg-
alkotási feladatok gyakorlása. Ennek keretében meghatározó jelentősége lesz a képes-
ségjellegű követelményekhez illeszkedő szövegalkotási algoritmus begyakoroltatása (a 
feladat megértése, a tématartás; a problémához kapcsolódó tér- és időkoordináták meg-
határozása; a forrásokból származó információk felhasználása; következtetések megfo-
galmazása stb.), és a történelmi események reproduktív kronológiai „felmondása” he-
lyett az értelmezések, magyarázatok, következtetések (okok feltárása; önálló kérdések, 
nézőpontok megfogalmazása stb.) szélesebb körű alkalmazása.

A szaktanároknak ki kell egészíteniük eddigi értékelési gyakorlatukat, különösképpen 
az írásbeli szöveges feladatainál, de a szóbeli tételeknél is. A korábban megszokott tar-
talmi szempontok (például nevek, évszámok) mellett értékelni kell a feladatban megfo-
galmazott probléma megértését, a tématartást, a válaszelemekben megjelenő képességek 
használatát és azok minőségét (a szakszókincs relevanciáját, az elemzés koherenciáját, a 
kifejezőképességet és a nyelvhelyességet stb.), valamint színvonalát.

A vizsgakövetelmények koncepciója nemcsak lehetőséget biztosít, de el is várja a szak-
tanári módszerek változatos alkalmazását, a feldolgozandó tananyag mindenkori adap-
tálását, súlyozását, ha szükséges, szelektálását, illetve az egyes kiválasztott témákban 
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való elmélyülést, valamint a tanulók felkészültségi és felkészítési szintjéhez igazodó, dif-
ferenciált feladatkijelölési és értékelési módszerek gyakorlati alkalmazását.

A tanárok módszertani felkészítése, illetve önképzése során nagy hangsúlyt kell kap-
nia annak a pedagógiai evidenciának, hogy önmagukban lévő módszerek nincsenek, 
csak a tanárok módszertani tevékenysége létezik. Tudásuk, tapasztalatuk, személyiségük, 
a módszerek közötti választási képességük, azaz módszertani kompetenciájuk dönti el, 
hogy bizonyos pedagógiai szituációkban és témákban melyek azok a módszerek, ame-
lyek illeszkednek az oktatás – és így az érettségi vizsgakövetelmények – célrendszeréhez 
és tartalmi elvárásaihoz, ezáltal biztosítva valamiféle hatékonyságot, és melyek azok, 
amelyek nem válnak a mindennapi pedagógiai praxis részévé. Mivel a módszerek nem 
attól korszerűek, hogy annak tartjuk őket, hanem attól, hogy mennyire adekvátak egy 
adott pedagógiai szituációval, így a jövőben várhatóan a tanítás módszertani megalapo-
zottságának és főleg tudatosságának minden korábbinál nagyobb szerepe lesz.

Összegzés

A történelem maga az állandóság, mivel a korábban megtörtént események, jelenségek 
halmaza. Ugyanakkor a különböző korok különböző nézőpontból szemlélik a múltat, 
így az állandóról mindig változó történelmi feldolgozások készülnek. Ennek alapján a 
2005 utáni középiskolai történelmi anyag – annak ellenére, hogy a tartalmi témakörök 
lényegében az állandóságot, a tradíciót tükrözik – mégis lényegesen változni fog, hiszen 
a követelményekben megfogalmazott társadalmi és művelődéstörténeti megközelítések, 
valamint a képességfejlesztés hangsúlyosabbá tétele ezt óhatatlanul kikényszerítik.

A történelem tanítása az emberiség közös, de változó emlékezetét örökíti át nemze-
dékről nemzedékre. Az „emlékezet” az elmúlt évszázadokban leggyakrabban a múltról 
szóló elbeszélésekben, tanításokban jelent meg. A tanításokban hosszú idő óta kitünte-
tett szerepe volt a mesélőnek, vagyis a tanárnak, aki legtöbbször maga volt a legfonto-
sabb információs forrás. Az új évezred információs forradalma óhatatlanul átalakítja 
ezt a szerepet, melynek eredményeként egy új egyensúly alakul ki a tanári „mesélés” 
(közlés) és a tanulói ismeretszerzés között. A kialakuló új munkamegosztás bizonyára 
folytatja a hagyományosnak nevezhető tanári elbeszéléseket, de magába építi mindazo-
kat a tapasztalatokat is, amelyek az elmúlt évtizedekben az aktívabb tanulói tevékenység 
iskolai térnyerését célozták (például munkáltató óra) és a régebben élt emberek életének 
megértésére, feldolgozására törekedtek (például történettanításon alapuló történelemta-
nítás).

Optimistán feltételezhető, hogy a vizsgakövetelmények visszaszabályozó szerepe 
révén az új érettségi bevezetése a történelem oktatása terén az elmúlt évtizedek egyik 
legnagyobb hatású változását indítja útjára, hiszen számos elemével kényszeríti ki az 
élményszerűen fejlesztő, probléma-, forrás- és tevékenységközpontú tanítási gyakorlat 
elterjedését, mely záloga lehet a múlt és jelen összefüggéseit széles körűen feltáró és a 
történelem több szempontú értelmezését is lehetővé tevő történelemtanítási gyakorlat 
általánossá válásának.
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Elfogultság nélkül rögzíthető, hogy a vizsgareform elindításának sikeres menedzse-
lését a fejlesztőmunka belső önmozgása, az önkorrekciós rendszer működtetése, az in-
novációs elemek folyamatos rendszerbe építése, a közös konfliktuskezelő tapasztalat és 
az a meggyőződés garantálta, miszerint minden változtatás csak abban az esetben lehet 
eredményes, ha egyszerre képviseli a megőrzés és a megújulás szempontjait, az állandóság 
igényét és a változtatás szükségességét.
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Az új történelemvizsga fejlesztésének hazai és nemzetközi 
kutatási kontextusa1

Történelemtudomány

A történelem tantárgy érettségije, a klasszikusnak mondott pozitivista történetírás idő-
szakában vált kötelező vizsgatárggyá, akkor, amikor megkérdőjelezhetetlenül uralkodott 
a „wie es eigentlich gewesen ist” vagyis az „ahogyan az valójában volt”2 elve és gyakorlata. 
Ebben a korszakban a történelemelméletet alapvetően a többféle lineáris fejlődésmodell 
dominanciája3, továbbá a nemzeti narratívák monopolhelyzete határozta meg, hiszen 
számos népnél ez az időszak összekapcsolódott a nemzetállamiság megteremtésével, vagy 
annak kísérletével. E közegben pedig a nemzeti emlékezet felkeltése és megörökítése, il-
letve az alattvalók állampolgárrá és hazafivá nevelése elengedhetetlen feladat volt. 

A klasszikus történetírást a XIX. század végétől számos kihívás érte. Elsőként a rész-
diszciplínák (eszme-, gazdaság-, társadalomtörténet), majd a szociológia térnyerése, 
amelyek tartalmi és módszertani vonatkozásban is kitágították a hagyományos törté-
netírás kereteit, formáit. Ezzel párhuzamosan megjelentek azok a történelemértelmezési 
modellek,4 amelyek a középkori hagyományok fölhasználásával a kultúrák ciklikus fej-
lődésében látták azt a folyamatot, amelyet az emberiség történetének nevezünk.

A XX. század elején zászlót bontó új történetírás azt hirdette meg, hogy „hasznosíta-
ni fogja mindazokat a felfedezéseket, amelyeket az antropológusok, a közgazdászok, a 
pszichológusok és a szociológusok tettek, s amelyek az elmúlt ötven év folyamán forra-
dalmasították fajunk eredetére, fejlődésére és kilátásaira vonatkozó elképzeléseinket”.5 

1	 A tanulmány megjelent: Történelemtanítás. I. évfolyam, 2010/1. szám
2	 Leopold von Ranke az emblematikus képviselőja a XIX. században kialakult ún. pozitivista történetírásnak, ame-
lyet a professzionális történetírás egyik kezdetének tartják. Ez az irányzat abból a filozófiai megfontolásból indult ki, 
hogy nemcsak létezik tőlünk független objektív valóság, hanem az meg is ismerhető, és jelenségei ugyanúgy törvények-
ké és szabályokká rendezhetők, mint a természettudósok által vizsgált világéi.
3	 A marxizmus azt hirdette, hogy a történelmi változások, mozgások a társadalmi osztályok (rabszolga, rabszol-
gatartó, földesúr, jobbágy) gazdasági ellentéteiből fakad, és a történelem az „osztályharc” formájában halad előre a 
marxizmus által elképzelt kommunizmus irányába.
4	 Oswald Spengler A Nyugat alkonya (1918–1922) című műve szakított az egyenes vonalú fejlődés elméletével, és 
a történelmet különböző kultúrák (pl. kínai, egyiptomi, arab) változásaiként értelmezte. Az angol Arnold Toynbee 
(1934–1961) között írt művében különböző civilizációk ciklikus váltakozásaként értelmezte az emberiség történetének 
egészét.  A ciklikus mozgás jól ismert szakaszai a születés, fejlődés, hanyatlás és pusztulás.
5	 Az Egyesült Államokban James Harvey Robinson 1912-ben tette közzé a The New History című programadó írá-
sát. „Az ‚új történetírás’ – olvashatjuk ebben – szakít a múlt tanulmányozására eddig nehezedő korlátokkal.” Rüsen, J 
(1994): Historisches Lernen. Köln
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A későbbiekben a részdiszciplínák tovább osztódtak, a gazdaságtörténetből kivált az 
üzemtörténet, a társadalomtörténet pedig utat nyitott a mentalitástörténetnek, illetve 
még később létrejött a gender studies, azaz a nemek tanulmányozása.

Ezzel párhuzamosan szinte általánossá lett a történetírás elméletnélkülivé válása, és 
mindinkább jellemzővé vált az interdiszciplináris megközelítési mód.6 Mindezek ko-
moly elbizonytalanodásra utaltak, és még komolyabb következményekkel jártak. A vál-
tozások nyomán újabb és újabb kérdések kerültek középpontba. Így kikerülhetetlenné 
vált a történelemnek mint tudományos fogalomnak az újradefiniálása, miszerint „a tör-
ténelem nemcsak látás, hanem a látottak átgondolása is. És ilyen vagy olyan értelemben 
a gondolkodás mindig értelmezés.”7 (Lukacs, 2005. 57–58.) Továbbá felvetődött a tör-
ténelemnek nevezett konstrukció8 (Gyurgyák–Kisantal, 2006. 30–31.) viszonyának 
meghatározása a múlthoz. Egyre jelentősebb körben született meg az a felismerés, hogy 
„van a múlt; van az emlékezetben őrzött múlt; van a feljegyzett múlt. A múlt nagyon 
nagy, és minden percben nagyobb lesz: nem ismerjük és nem ismerhetjük teljes egészé-
ben. A maradványai segítenek, de azok is ezerfélék; nem lehet mindent összegyűjteni és 
lejegyezni. A történelem tehát több mint a feljegyzett múlt: a feljegyzett, a feljegyezhető 
és az emlékezetben őrzött múltból áll.” (Lukacs, 2005. 57-58.) Ennek kapcsán a múlt 
feldolgozásának építőkockáiról, vagyis a forrásokról való vélekedések is átalakultak „[...] 
a történeti adatok, források, szövegek, tények nem maguktól értetődőek, nem elég ös�-
szeilleszteni őket, sokkal inkább elmúlt korok tanúi, akik önmaguktól nem beszélnek, 
hacsak nem kérdezzük őket. A jó történészt [...] a problémaérzékenység,  a »kérdezni 
tudás« választja el a rossz történésztől.”9 (Id. Gyurgyák–Kisantal, 2006. 32.) Sőt, új 
megvilágításba kerültek a történészi munka professziói, miszerint „a történésznek tár-
gyával szemben mindig meg kell őriznie indeterminista nézőpontját. Folyton a múlt 
olyan pontjára kell helyezkednie, ahol az ismert tényezők még különféle kimeneteleket 
engednek meg.”10 (Lukacs, 2005. 63.) 

Mindezek alapjaiban kérdőjelezik meg a XIX. századi történetírás érvényességét, 
amely a „mi is történt valójában” (Ranke) kérdéséből kiindulva a történelmet múltbéli 
politikaként értelmezte, és a politikai események elbeszélőjeként felülről láttatva a dol-
gokat, mindig a nagy emberek nagy tetteire helyezte a hangsúlyt (államférfiak, hadve-
zérek, egyházi méltóságok). Megingathatatlanul táplálta a történelmi folyamatosság, a 
teljesség és lezártság érzetét. Noha a bemutatáshoz felhasználta az általa fontosnak ítélt 

6	 Peter Burke kutatásaiban a társadalomtudományok (főként szociológia, kulturális antropológia és a művészettör-
ténet) eredményeinek hasznosítására törekedett.
7	 Ortega Y Gasset a XX. századi spanyol filozófia kiemelkedő alakja. Jelentős felismerései voltak az előítéletek mű-
ködési mechanizmusáról, a történelmi változások és a generációk egymásra következésének összefüggéseiről, Legis-
mertebb művében, A tömegek lázadása címűben az eltömegesedés jelenségével és a modern kor újbarbarizmusával 
foglalkozott, ez utóbbit a specializálódásra vezette vissza. Id: John Lukacs (1995): Egy nagy korszak végén.  
8	 Johan Huizinga holland származású XX. századi történész szerint a történelem az a szellemi forma, amelyben egy 
kultúra számot ad magának múltjáról.
9	 Marc Bloch a XX. századi francia történetírás egyik jeles képviselője, akinek több írása foglalkozik a történész 
mesterség kérdéseivel.
10	 Johan Huizinga gondolatait idézi a szerző.
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tényeket, a történelmi dokumentumokat, de ezekből egyszerű és egysíkú történészi ma-
gyarázatokat konstruált. Az ennek ellenhatásaként létrejövő az Annales-iskolához tarto-
zó „új történetírás”11 (Gyurgyák –Kisantal, 2006. 195.) kiindulópontjává viszont azt 
tette, hogy minden emberi tevékenység az érdeklődési körébe tartozik. Tehát „minden-
nek van története”, így látókörükbe kerültek a hétköznapi emberek, „az alulról bemu-
tatott történelem”, a népi kultúra. Az irányzat képviselőit nem az események, hanem a 
társadalmi változások, a struktúrák elemzése érdekelte. A történeti feldolgozásához új 
típusú dokumentumokat vizsgáltak (kereskedelmi adatok, népesedési függvények, vá-
lasztási adatsorok stb.), és tudatosan törekedtek az ellentétes álláspontok bemutatására, 
a „többszólamúság” vállalására. Az Annales folyóirat programszerű célkitűzései között 
szerepelt a nemzeti jellegű történetíráson való túllépés, mivel az ilyen célú történetírás 
„19. századi keletű hivatása, hogy megteremtse és állandóan táplálja bennünk, olvasók-
ban a folytonosság, a teljesség, a lezártság, valamint az egyediség képzetét, mindazt, 
ami egyszerre feltétele és eredménye bármilyen nemzeti történetkép megalkotásának.” 
(Gyáni, 2000. 33.)

A történettudomány gyökeres paradigmaváltása majd a ’70-es években az ismeret
elméleti relativizmus alapján álló posztmodern12 (Pritz, 2005. 12.) megjelenésével vált 
megkérdőjelezhetetlenné, amely azt hirdette, hogy a történész maga dönti el, hogy mi-
lyen jelentéssel ruházza fel a múltat. A posztmodern szerint az interpretációs lehetősé-
gek száma többszörös, a múltbéli események többféle megközelítésben is elmondhatók. 
Ennek nyomán elvetette a metanarratívákat13 (Id. Gyáni, 2005), másrészt „szakít a nem-
zeti történetképek alkotása iránt hagyományosan elkötelezett tudományos gyakorlattal; 
és nem ragaszkodik többé a koherens és átfogó társadalom- és történelemfogalomhoz, 
nem lát ugyanis maga körül egyetlen olyan, mindent integrálni képes magyarázó elvet, 
melyre nyugodtan rábízhatná a múltról szóló elbeszélés tudományos igazát.” (Id. Gyáni, 
2005) A XIX. század végén kiépülő tömegoktatás történelemtanítása szinte minden eu-
rópai országban a pozitivista alapon álló nemzeti történelmi narratívára épült, jelentős 
részben identitásképző és állampolgárrá nevelő funkciókkal. Ez a történelemtanítási 
szemlélet a fejlett világnak nevezett területeken tulajdonképpen a második világháború 
végéig meghatározó maradt. Később számos fejlett országban, összefüggésben a törté-
nettudomány átalakulásával, a nemzetközi integrációs folyamatokkal, a vallási és kultu-
rális sokszínűség megjelenésével, a migráció tömegesedésével, a globalizáció hatásaival, 
új kihívások jelentek meg a történelem tantárgy tömegoktatása területén.

Az 1970-es évekre világossá vált, hogy a gyökeresen változó társadalmi, szellemi, val-
lási, etikai és gazdasági koordináták között az átalakuló és sokszínűvé váló történet
tudomány alapján – figyelembe véve a változó oktatási elvárásokat és módosuló tudás

11	 Az új történetírás olyan történelmi megközelítés, amely tudatosan a hagyományos „paradigma” elleni reakcióként 
jött létre. Lényege a múlt megközelítésének új területei és módszerei. A kifejezést leginkább Franciaországban ismerik.
12	 A történetírásban Jean-Francois Lyotard 1979-ben publikált La Condition post-moderne című munkáját tartják 
mérföldkőnek, bár szerzője az induló mozgalmat nem új korszakként értelmezte.
13	 Jean-Francois Lyotard 1979-ben a „poszt-modernt” a nagy elbeszélésekkel szembeni bizalmatlanságként határozta 
meg.
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felfogást – nem lehet és nem is érdemes ugyanúgy tanítani a történelmet az iskolákban, 
mint korábban. Az a felfogás, hogy a történelem egy bizonyos irányban halad, fejlődik, 
értelme van, sőt meg is érthető, nagyon távol áll korunk fő szellemi áramlataitól. Egyre 
nyilvánvalóbbá válik, hogy a korábbi évszázadokban komoly eredményeknek tekintett 
dolgok értéküket vesztik, és a valóban tartósnak ígérkező vívmányok viszonylag szűk 
körre korlátozódnak (Lukacs, 2005). Ennek nyomán mind több országban nekiláttak a 
történelemtanítás elméleti és gyakorlati problémáinak feldolgozásához, az új problémák 
megoldási alternatíváinak kidolgozásához. Ennek kapcsán főleg Nyugat-Európa orszá-
gaiban megfogalmazódott a monopolisztikus nemzeti történelmi narratíva  megkérdő-
jelezése, illetve kiegészítése más nézőpontokkal. Nem véletlen, hogy a 80-as évek törté-
neti nézőpontjává vált a multiperspektivikus és kontroverzív megközelítés.

Történelemdidaktika, történelemtanítás

A történettudományban végbement változások nyomán számos országban új szemléletű 
történelemtanítást vezettek be, amely szakított a korábban egyeduralkodó teleologikus 
történelemfelfogással, a tényekkel bizonyított, az egyetlen történelmi igazság tézisé-
vel. Kiemelt helyre kerültek a társadalom alapstruktúráit érintő változások, csökkent a 
politikatörténet helye és szerepe, lényegesen nagyobb hangsúllyal jelentek meg a gazda-
sági, kulturális, mentális változások. Fontosabb helyre sorolódtak a jelenkor társadalmi 
jelenségeinek vizsgálatai, és megjelentek teljesen új témák is (pl. nők, gyerekek, a társa-
dalmi hierarchiában alullévők stb.).

A történelemtanítás szempontjából döntő változások indultak el az 1970-es évek 
Németországában, összefüggésben a német múlt értelmezésével és feldolgozásával. 
Ennek egyik eredményeként megkezdődött a hagyományosan szakmódszertannak 
nevezett szakterület funkciójának átértékelése. Ennek keretében két markáns koncep-
ció is megfogalmazódott. A hagyományos elméletet megfogalmazó Joachim Rohlfes14 
(Rohlfes, 1986. 17.) szerint a történelemdidaktika „híd-funkciót” tölt be a történettudo-
mány és a pedagógiai tudományok között, és központi kategóriája a történelemtanítási 
praxis.15 (Id. F. Dárdai, 1997. 103–122.) Vele szemben Jörn Rüsen16 a történelemdidak-
tika központi kategóriájává az egész társadalom közgondolkodását érintő,  „történelmi 
tudatot”, majd a „történelmi kultúrát” állította, és ezzel elhatárolta a pedagógiától, az 
általános didaktikától. Definíciója szerint „a történelemdidaktika a történeti tanulás tu-

14	 Rohlfes, J. XX. századi német történelemdidaktikus, aki elsősorban az elmélet és gyakorlat, valamint a történettu-
domány és a történelemoktatás, a didaktika és a módszertan összefüggéseivel foglalkozott elméleti írásaiban. Munkás-
ságában azt vallotta, hogy az elmélet megkapja azt a helyet, amely megilleti, de nem szabad megfeledkezni arról sem, 
hogy minden elmélet a gyakorlatot szolgálja, és nem fordítva.
15	 Rohlfes, J (1986): Geschichte und ihre Didaktik. Göttingen, 17.
16	 Rüsen, J. nagyhatású XX. századi német történelem didaktikus, aki a történelemdidaktikát a történelemtanulás 
tudományának nevezi. Elmélete többek között abból indul ki, hogy ha belegondolunk a történelemnek az emberi szub-
jektivitáshoz való viszonyába, nyilvánvalóvá válik, hogy a történelmi tudat az identitásunk részét képező tovatűnt 
múltat jelenlevővé teszi.
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dománya” (Id. F. Dárdai, 2002/b. 34.)17. A történelemdidaktika elméleti és gyakorlati 
kérdéseit Németországban vizsgálták a legsokoldalúbban, hiszen ebben az országban a 
pedagógia filozófiai alapokon alakult ki, így az oktatáselmélet elsősorban az elméleti 
kérdésekkel: például a történelmi gondolkodás komponenseivel, a rekonstrukció, de-
konstrukció kérdéseivel, a retrospektivitás, perspektivitás, partikularitás elveivel, a sze-
lektivitás és a parcialitás érvényesülésével foglalkozik (Quandt, 1991; Jeismann, 1991). 

Azzal, hogy a tudományos életben megfogalmazódott az az elképzelés, hogy a tör
ténelemdidaktika nem egyszerűen a tanítási praxis elméletével és gyakorlatával foglal-
kozik, új távlatok nyíltak a történelmi tudat vizsgálata terén. Így számos elméleti vizsgá
lódás indult meg, melynek nyomán megfogalmazódott, hogy az „Emlékezet, történelem: 
távolról sem szinonimák, s rá kell ébrednünk, hogy szembeállítja őket minden. A tör-
ténelem mindig problematikus és tökéletlen rekonstrukciója annak, ami már nincs” 
(Nora, 2010). A probléma feldolgozása más tudományterületek (kulturális antropoló-
gia, pszichológia) érdeklődését is felkeltette. Egy nagyhatású kulturális antropológus Jan 
Assmann például egész kötetet szentelt a kulturális emlékezetnek, teóriájában megkü-
lönbözteti a kollektív emlékezet két formáját: a kommunikációs és a kulturális emlé-
kezetet (Assmann, 2004. 40–42.). Míg az előbbi jelen idejű, a közelmúltra vonatkozó 
emlékeket idéz fel, azokat, amelyekben az ember a kortársaival osztozik18, addig a kul-
turális emlékezet a múlt szilárd pontjaira irányul. A rögzített formákhoz kötött kultu-
rális emlékezet szempontjából csak az emlékezetes, nem a tényleges történelem számít  
(Assmann, 2004. 51–53.). A biográfikus emlékezés viszont mindig, még az írásos társa-
dalmakban is társas interakciókra épül.

Az embert – sok minden egyéb mellett – az is megkülönbözteti az állatvilágtól, hogy 
története, múltja van. Ráadásul az is köztudott, hogy „a múlt emlékei nagyban hozzá-
járulnak életünk jobbá tételéhez. Felszabadítanak minket a jelen zsarnoksága alól, és 
lehetővé teszik tudatunk számára, hogy visszalátogasson a régi szép időkbe. Olyan ese-
ményeket válogathatunk ki és őrizhetünk meg az emlékezetünkben, amelyek különösen 
kellemesek és jelentőségteljesek számunkra, és olyan múltat alkothatunk az emléktár-
gyak segítségével, amely segít nekünk boldogulni a jövőben. Az ilyen múlt persze nem 
szó szerint igaz, de hát az emlékezetben megőrzött múlt soha nem is lehet az: folyama-
tosan újra kell szerkeszteni, és a kérdés csak az, hogy alkotó módon kézben tartjuk-e 
ezeket a szerkesztési munkálatokat vagy sem.” (Csíkszentmihályi, 1997. 191.)

A nyugat-európai közvélemény és az oktatáspolitikai döntéshozók ez időszakban egy-
re jobban felismerték, hogy a történelem tantárgy, illetve általa a társadalom történel-
mi tudata szerepet játszik a demokratikus rendszerek fenntartásában, valamint jelentős 
mértékben hozzájárul a különböző népek, vallások és államok egymás közötti kapcso-
latának megértéséhez. Továbbá kulcsszerepet kaphat a társadalmi devianciák (agresszió, 
kirekesztés) elleni küzdelemben. Mindezek következtében fokozatosan kitágultak a 

17	 Rüsen, J (1994): Historisches Lernen. Köln
18	 Ennek az emlékezési térnek, amelyet a mindenki számára személy szerint adott és kommunikatív tapasztalat alakít, 
általában három-négy nemzedék felel meg (vö. oral history).
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történelemtanítás perspektívái, és számos olyan kérdés (pl. nők, gyerekek, kisebbségek) 
és nézőpont (pl. kontroverzív) jelent meg a taneszközökben, amelyek korábban egy-
általán nem, vagy csak periférikusan voltak jelen. Az új nézőpontok megjelenése és a 
fejlődő európai integráció nyomán nemcsak a különböző országok tankönyveinek ös�-
szehasonlítására került sor, hanem számos olyan történelemtanári konferenciára, mely 
a különböző országok történelmi tudatát kívánta feltérképezni és oktatási gyakorlatát 
egyeztetni (F. Dárdai, 2002/a.).  

A vasfüggöny lebontása után jött létre az Európa Tanács támogatásával 1993-ban az 
Euroclio19, az Európai Történelemtanárok Egyesülete, hiszen a hidegháború utáni idő-
szakban az Európa Tanács komoly lehetőséget látott e szervezetben a történelemoktatás 
szerepének átértékelésére, az integráció elősegítésére, valamint a kontinens békéjének 
és stabilitásának fenntartására (Kapronczay, 2002. 18.). Az egyesület európai és nem-
zeti, valamint regionális tanárszervezetekből jött létre. Jelenleg közel félszáz ország kb. 
60000 tanárát egyesíti. A szervezet alapvető célkitűzéseként a nemzeti és európai törté-
nelemtanítás támogatását fogalmazta meg. Természetesnek tekinti a nemzeti történelem 
tanítását, ugyanakkor szorgalmazza a mindenkori tanítási gyakorlat és a tankönyvek 
„európai dimenziójának” megerősítését. Segíti ez utóbbi célrendszer keretében a több 
ország közreműködésével megvalósuló projekteket. Továbbá ösztönöz és kezdeményez 
olyan vitákat, amelyek a történelmi tudat vizsgálatával, elemzésével és a történelem taní-
tásának és tanulásának kérdéseivel foglalkoznak (Kereszty, 2005; Csala, 2004).

Tudásfelfogás

Az 1950-es évek végétől, összefüggésben a tudományos-technikai fejlődéssel, megindult 
az emberi tudásról korábban alkotott vélekedések átalakulása. Ennek egyik első köz-
oktatási megjelenése a tantervi koncepciók váltásához köthető, hiszen kezdetét vette a 
konkrét tanítandó tartalmak súlytalanná válása. Ez a ’60-as években azzal a fölisme-
réssel egészült ki, hogy a tantervi anyagoknál már nem lehet megbízhatóan eldönteni, 
mi lesz fontos néhány évtizeddel később, így a tanítás tartalma egyre inkább a képzési 
célok megvalósításához szükséges eszközként jelent meg. Ennek nyomán értékelődött 
fel a képességfejlesztés mint az oktatási folyamat legfőbb célja, majd a ’80-as években 
megjelentek azok az elképzelések, amelyek a gondolkodás tanterve felé mutattak. Vagyis 
az elmúlt évtized a tudás értelmezésében kétféle szemléletváltást is eredményezett: az 
első a tartalmak másodlagosságát hirdette a képességekkel szemben, a második pedig 
a konkrét képességek másodlagosságát a tudás megszerzésének általános képességeivel 
szemben (Csapó, 2002/b). 

A megváltozott tudásfelfogásból adódóan az elmúlt évtized során az oktatáspolitika 
egyik leggyakrabban használt fogalmává vált a kompetencia, amelyet korábban a kogni-
tív tudományokban (nyelvészet) a komplex képességek leírására használtak. E fogalom 
felértékelődésének hátterét az adta, hogy az élet minden területén (a tanulásban, a mun-

19	 http://www.eurocliohistory.org/
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ka világában stb.) egyre meghatározóbbá vált „az a képességünk és hajlandóságunk, 
hogy a bennünk lévő tudást (ismereteket, készségeket és attitűdbeli jellemzőket) sike-
res problémamegoldó cselekvéssé alakítsuk” (Halász, 2006. 8.). Vagyis ez azt jelenti, 
hogy az intézményes és informális tanulási folyamatok során olyan komplex képességet 
kell szerezniük a diákoknak, amelyek révén nemcsak a feldolgozott tananyagtartalmak 
reprodukálására lesznek képesek, hanem az előre nem látható problémák megoldására 
is felkészülnek. E „cselekvőképesség” gyakorlati működésének feltételeként rögzítette a 
szaktudomány azokat a kulcskompetenciákat, amelyek birtoklása alkalmassá teheti az 
egyéneket a különböző változásokhoz való alkalmazkodásra. 

Az ezredfordulóhoz kapcsolódó informatikai forradalom és az ezzel összefüggő társa-
dalmi, gazdasági és kulturális változások alapvetően átértékelték a tudásról vallott ko-
rábbi elképzeléseket, „szertefoszlott az egész életre megszerezhető tudás illúziója […], 
felértékelte az információkezelést, azaz a mit tudásával szemben általában a hogyan tu-
dását” (Vágó, 2000). Ennek következményeként a korábban szaktárgyi ismereteknek 
nevezett tudásfogalom helyébe új tudásfelfogás került, amelynek összetevőit a művelt-
ség, a szakértelem és a kompetencia fogalmával lehet jellemezni. A műveltség ebben az 
összefüggésben egyfajta tájékozódást, a köznapi életben való eligazodást, összefüggések 
átlátását, alkalmazható tudást jelent, a szakértelem egy konkrét szakterület (pl. törté-
nettudomány) alapelveinek, fogalomkészletének, kutatási módszereinek és sémáinak 
birtoklását és azok különböző helyzetekben való mozgósítását fejezi ki, míg a kompe-
tencia a tudás azon szegmensét jellemzi, amelynek elsajátítása természetes közegben, a 
mindennapi tapasztalatok során történik (Csapó, 2002/a). 

A kompetenciaalapú oktatás, a konstruktivista pedagógia terjedése, továbbá a tudás-
ról alkotott ismeretek bővülése ugyanakkor arra az ellentmondásra is rávilágított, hogy 
vannak tények, adatok, amelyeket csak meg kell tanulnunk, de nincs mit érteni rajtuk. 
„A modern idők egyik legelterjedtebb babonája szerint csak az értelmes, megértő tanu-
lásra van szükségünk, az értelmetlen magolás teljesen kiküszöbölhető, sőt kifejezetten 
kerülendő. Az igazság azonban az, hogy ismereteink egy jelentős része csak magolással 
sajátítható el, mivel az összefüggések objektíve sem léteznek. Nem lehet megértve tanul-
ni, mivel nincs mit megérteni.” (Csapó, 1992. 94.)

Az elmúlt évtized során a világ számos országában a problémamegoldás tanórai fel-
használása a kompetenciaalapú fejlesztés egyik kulcselemévé vált, hiszen nem a tanul-
tak reprodukcióját, hanem nyitottságot, kreativitást, az analógiás, analitikus és kom-
binatív gondolkodás széles körű alkalmazását várja el a diákoktól. Ennek nyomán más 
megvilágításba került a kognitív kompetencia, valamint a perszonális, szociális és speci-
ális kompetencia viszonyrendszere.

Korábban evidenciaként fogalmazódott meg, hogy az intézményes oktatásban „a per-
szonális és a szociális nevelés, vagyis a perszonális és a szociális kompetencia fejlesztése 
az értelmi neveléshez (az oktatáshoz) képest hagyományosan másodlagos jelentőségű” 
(Nagy, 2005). Az új kutatások, az egész életen át tartó tanulás szükségességét hirde-
tők ugyanakkor azt hangsúlyozzák, hogy „a tanulók figyelmét arra kell összpontosíta-
ni, hogy a feladatot oldják meg jól […] és emocionális készségeik fejlődjenek.” Ennek 
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fényében vált az oktatáselmélet egyik meghatározó fogalmává a motiváció, amelyet a 
tanárnak a tanítási folyamat során fel kell kelteni és ébren tartani. A motiváció miben-
létével foglalkozó irodalom a tanulási motiváció több fajtáját különíti el. Réthy Endréné 
szerint „Beépült (internalizált) tanulási motivációról akkor beszélünk, amikor a tanuló 
lelkiismereti, tudati alapon követi a társadalmi, iskolai követelményeket. A tanulás a 
társadalommal, szülőkkel vagy önmagukkal szembeni erkölcsi kötelességé lesz. Belső 
(intrinsic) tanulási motivációról akkor beszélünk, ha a motivált állapot a tanuló megha-
tározott személyiségjegyei vagy a tanulási helyzet sajátosságai révén jön létre. Ilyenkor 
a tanulás valódi tevékenységként értelmezhető. Külső (extrinsic) tanulási motivációról 
akkor beszélünk, ha a tanulás külső, kívül fekvő, tehát a dolgoktól idegen, a konkrét cél 
előtt meghúzódó célokért történik. Tehát a tanulás csak eszköz, valamilyen külsődleges 
cél elérése érdekében.” (Réthy, 1998. 65.)

Az olyan emocionális készségek, mint az önismeret, az önuralom, az együttérzés, az 
együttműködési készség, a rugalmasság, valamint az információk értékének a megíté-
lésére szolgáló képesség nemcsak az iskolában tesznek jó szolgálatot, hanem az egész 
élet során (OECD, 2002. 58.). „Az érzelmek befolyásolják a diákok önbecsülését, moti-
váltságát, valamint a saját tanulásuk szabályozásának képességét is.” (OECD, 2002. 51.) 
Ennek nyomán hangsúlyozza számos oktatáspolitikai dokumentum azt, hogy a tanulási 
eredményességben kiemelt szerepe van a diákok által egyénileg vagy csoportosan meg-
oldott feladatoknak, illetve annak a megközelítésnek, hogy „a tanulók nem egyforma 
képességekkel rendelkeznek, és sem az igényeik, sem a munkastílusuk nem egyforma 
[…], ami az egyik számára optimális, a másik számára nem lesz az”20 (OECD, 2002. 53.).

A fentiekkel összefüggésben mind nyilvánvalóbbá vált a nemzetközi történelem
didaktika számára az a tétel, hogy a történelem csak érzelmi megközelítésben tapasz-
talható meg. „A történeti tartalmakat, mivel azok érzelmi vonatkozásban közelíthetők 
meg, úgy kell feldolgozni, hogy a tanuló érzelmileg érintett legyen: vagyis a történelem-
tanítás motivációs fázisa meghatározó szerepet játszik a tanulók eredményes tanulásá-
ban. Ez pedig az ’emocionalitás’ újszerű vizsgálatát teszi szükségessé és lehetővé. […] A 
történelem tanulásának és tanításának vizsgálata szempontjából jelenleg az egyik leg-
fontosabb kategóriája, az érintettség, az érzelem problematikája. Ezek segítségével el-
sődlegesen rátalálhatunk a történelemben rejlő érzelmekre, így felismerhető az érzelmek 
történelmi folyamatokra gyakorolt hatása, illetve értékelésük hozzájárulhat az érzelmi 
neveléshez. Másfelől híd lehet, amely a tanulót a történelem tartalmával (események, 
struktúrák, folyamatok) érzelmileg összeköti, és elvileg a történelmi gondolkodáshoz 
hozzásegítheti.” (Uffelmann, 1999)

Narratív megismerés

A kulturális pszichológia a gondolkodás két különböző aspektusát különbözteti meg. Az 
egyiket paradigmatikusnak hívja, mivel elvont fogalmakkal dolgozik, a logika eszköz

20	 Idézi: Philippe Perrenoudot az OECD jelentés.
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rendszerét használja, és alapvetően oksági összefüggéseket keres. E gondolkodási forma 
jellemző módon valamilyen tételek, állítások igazolását vagy cáfolását végzi. A másik 
gondolkodási forma a történelem tanulmányozása szempontjából különösképpen fontos, 
hiszen ez a narratívákra épül, és tartalmát nem az oksági összefüggések jelentik, hanem 
konkrét történetek, amelyeknek szereplői emberek. A narratívák megőrzik „számunkra 
mindazokat a történeteket, amelyek emberi szándékok és konfliktusok, sikerek és kudar-
cok megjelenítőiként segítenek bennünket világunk értelmezésében.” (Knausz, 2002. 10.) 

Az emberi emlékezet számára éppen ezért kiemelkedően fontos a narratív gondolko-
dás kialakulása és használata, hiszen minden, ami velünk történik, az epizodikus me-
móriánkban rögzül, és legtöbbször történetsémákba rendeződik. Ez kétirányú folyama-
tot jelent, egyrészt az új eseményeket már korábban megismert történetsémák szerint 
rendezzük, másrészt az új történetek átrendezik a korábban emlékezetünkben kialakult 
sémákat. A történeti gondolkodás szempontjából kiemelkedően fontos, hogy az általunk 
megismert és használt történetsémák „milyenek: mennyire egyszerűek vagy bonyolul-
tak, nyitottak vagy zártak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rejtettek, és nem 
utolsósorban, hogy a narratív sémák mekkora repertoárjával rendelkezünk.” (Knausz, 
2002. 10).

E kérdés feldolgozásánál egyre nyilvánvalóbb, hogy a történelemtudományt és a 
szociálpszichológiát, érzelemkutatást hasonló kérdések foglalkoztatják. „A narratív 
szemléletmód termékeny kapcsolatokat létesít az élettörténeti emlékezet, az identitás 
és a szociális reprezentációk kutatásával. A személyes biográfiák elemzése összefonódik 
a köztörténeti és a kollektívpszichológiai fejlemények vizsgálatával. Ennek az általános 
törekvésnek a jogosult érvényesítése lehet, ha megkíséreljük összekapcsolni a kollektív 
emlékezet, az identitásképzés és a narratívumalkotás jelenségvilágát” (Pataki, 2003.).

Számos kutató az elmúlt időszakban éppen ezért kiemeltként kezeli a narratív megis-
merés szerepét az oktatás eredményességének vizsgálata szempontjából (László, 2003). 
Ezen aspektusból nagyon fontosnak tartják a történelem tanítása során kialakítható 
narratív képességeket, amelyek transzfer hatása még az idegen nyelv oktatása terén is 
hasznosítható. Ezért is vált a társadalmi folyamatokhoz kapcsolódó kognitív kutatások 
egyik legfontosabb terepévé a történelem tanulása és tanítása. Ebben szerepet játszik 
az is, hogy a legtöbb ország tanterveiben a történelem kiemelkedő keretet kap, de az is, 
hogy ezen a területen a bruneri21 értelemben vett paradigmatikus és narratív megisme-
rés egyaránt szerepet játszik (Csapó, 2002/a. 26.).

A források feldolgozásából eredő tapasztalatok fontos felismeréshez vezettek a nar-
ratív kompetenciák tanulmányozása terén, miszerint „a tények csoportosításában a 
formalizált szabályok hiánya az alkotóknak nagy szabadságot biztosít, mert lehetővé 
válik, hogy ki-ki a saját gondolatai és a rendelkezésére álló tények alapján készítse el 
saját történelmi narratíváját.” A kutatások nyomán egyre nyilvánvalóbbá vált, hogy a 
kollektív narratívumok, amelyek egy közösség közös emlékezeteként jönnek létre és 

21	 J. Bruner életművében megkülönböztetett szerepet játszanak pszichológiai kutatásainak pedagógiai konzekvenciái. 
Amit az észlelésről, a tanulásról, a gyermekkori megismerés folyamatáról írt, azok erőteljesen befolyásolták a követke-
ző évtizedekben az oktatásról vallott felfogásokat.
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hagyományozódnak tovább, milyen lényeges szerepet töltenek be a társadalmi kohézió 
kialakulása szempontjából. „Az elbeszélések csoportképző és identitásfenntartó funkci-
ója különösképpen szembeötlő a nagy nemzeti elbeszélések esetében (mitológiák, mon-
davilág, eredetmagyarázatok, a nemzeti történelem szimbolikus jelentést öltött – pozitív 
és negatív – eseményei). A közösség új tagja – akár kívülről lép soraiba, akár a felnövek-
vő generációk természetes szocializációja útján nő bele – e csoportelbeszélések átvétele 
és személyes megélése nyomán lesz részese a szűkebb vagy tágabb közösség élmény- és 
hagyományvilágának: általuk részesedik a csoportidentitás tartalmaiban.” (Pataki, 
2003) Ezért is válik napjainkban mind fontosabbá a történelem tanítása és az ezt értel-
mező, magyarázó elméleti háttér tisztázása, hiszen korunk a folyamatos identitásvesztés 
korszakaként is értelmezhető. 

Az általános és középiskolai történelemoktatás ezáltal vált egyre meghatározóbbá a 
kollektív identitás szempontjából, hiszen „minden iskolai nevelés egyik fő rendeltetése, 
hogy a felserdülő nemzedéket beavassa a nemzeti elbeszélések világába. Aligha véletlen, 
hogy régiónkban mindig is érzékeny kérdés volt az iskolai történelemtanítás, s az a kép – 
magunkról és másokról –, amelyet sugallt.” (Kinyó, 2005. 111.) Az is egyre jobban meg-
erősítést nyert, hogy „a narratív mód révén tudjuk felépíteni identitásunkat és megtalál-
ni a helyünket a kultúránkban. Az iskoláknak gondozniuk, táplálniuk kell ezt a módot, 
és nem kellene természetesnek tekinteniük.” (Kinyó, 2005. 113.) Ezért is lehet fontos az 
iskolai korosztályok számára a közös nemzeti elbeszélések megismerése és feldolgozá-
sa, mert ennek révén nemcsak a kollektív identitástudat alakulhat ki, hanem a narratív 
sémák megismerése, vagyis egy olyan tanulási technika, amely a kognitív pszichológiai 
kutatások szerint nagyban segítheti a tanulásnak az elsajátítását.

A narratív kompetenciával foglalkozó írások mindezek mellett arra is felhívták a fi
gyelmet, hogy a „történeti elbeszélés tehát szociális konstrukció eredménye, de olyan 
szociális konstrukció, amely az elbeszélést mint önálló törvényekkel rendelkező megis-
merés (kognitív) eszközt alkalmazza.” (László, 2003) A történelemtanítás így egyrészt 
a narratív struktúrák (idő, cselekmény, szereplők, perspektíva, szándékok), másrészt 
a megismert történetsémák, forgatókönyvek komoly információfeldolgozási technikát 
közvetítenek látens módon, hiszen egy-egy történet feldolgozása során saját korábbi ta-
pasztalatainkkal és meglévő ismereteinkkel egészítjük ki a történeteket, melynek nyo-
mán a korábbi – történetekből megismert – tapasztalataink mintegy rávetülnek az új 
történetre, és ezáltal újabb jelentést kapnak. Ez persze valamilyen módon átrendezi az 
eredeti történetet, de egyben ahhoz is hozzájárul, hogy a tudatban megmaradjon a meg-
ismert történet lényegi eleme, illetve tovább épüljön az a forgatókönyvháló, amely egy 
másik, későbbi történet értelmezési keretét adhatja. 

A narratív kompetenciák kutatása arra is rávilágított, hogy nem érdemes az ismeret-
közvetítés és a képességfejlesztés feladatát kettéválasztani, mert megfelelő ismeretrend-
szer kialakítása nélkül a gondolkodási képességek sem fejleszthetők (Kinyó, 2005. 123.), 
így a tananyagtartalmak túlzott kiiktatása nemcsak az egyéni és közösségi identitás lét-
rejöttét akadályozza meg, hanem kedvezőtlenül hat a tanulásnak mint alapkompetenci-
ának az eredményes kialakulására is. 
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A történelemszemlélet és -tudásfelfogás változásai 

A történettudományban és a neveléstudományban is lezajlott paradigmaváltás, amely a 
történelmi megismerés folyamatát döntően módosította, kikerülhetetlenül hatott a ha-
zai történelemoktatásra is. Az új évezred fordulóján lezajlott komplex társadalmi-poli-
tikai változások, valamint a nyugat-európai történelemdidaktikai koncepciók bázisán 
megfogalmazódtak a történelemtanítás rendszerváltás utáni legfontosabb célkitűzései. 
Elfogadottá vált, hogy a történeti tanulás nemcsak – és nem elsősorban – a történelmi is-
meretek megtanulását, hanem differenciált történelmi gondolkodás elsajátítását jelenti. 
Ennek nyomán a történelemdidaktikában új lendületet vett a történeti tanulás kulcsfo-
galmainak, illetve a történelmi kulcskompetenciáknak a feltérképezése. 

A kulcsfogalmakkal kapcsolatos tudás folyamatos bővítése és elmélyítése az értelmes 
tanulás egyik összetevője. Az egyedi fogalmi ismeretek, az egy-egy konkrét történelmi 
témához kötődő fogalomhasználat jelentőségét is elsősorban az határozza meg, hogy elő-
segítik-e a kulcsfogalmak megértését, illetve megfelelő élmény- és ismeretanyagot bizto-
sítanak-e az adaptív tudást hordozó kulcsfogalmak alkalmazni tudásához. A kulcsfogal-
mak tehát az adott ismeretrendszer fogalmi hálójának csomópontjait jelentik, amelyek 
sok más fogalommal kapcsolatba hozhatóak. A kulcsfogalmak más és más kontextusban 
szükségszerűen újra és újra megjelennek. Képesek a tanulásban, a jelenségek leírásában 
először rendezetlen halmazként megjelenő konkrét fogalmakat, tényeket struktúrákká, 
fogalmi hálókká rendezni, így alkalmazásuk révén könnyebb értelmezni és befogadni az 
új információkat és tapasztalatokat is.

A kulcsfogalmak (Strandling, 2001) jelentőségét az adja, hogy ezek révén a diákok 
képessé válnak a különböző történelmi ismeretek feldolgozására, rendszerezésére, álta-
lánosítások megalkotására, hasonlóságok, különbségek feltárására, ismétlődő történe-
ti minták azonosítására és a különböző események közötti kapcsolatok létesítésére. Az 
újonnan megfogalmazott történelmi kulcskompetenciák (Strandling, 2001) alapvető-
en a történelmi dokumentumok (írott, íratlan, elsődleges, másodlagos, szöveges, képi 
stb.) feldolgozásához és értelmezéséhez, illetve a kritikai gondolkodás kialakulásához 
szükséges alapvető képességek elsajátítását és problémahelyzetekben való alkalmazá-
sát szorgalmazzák. A történelemtanítás legfontosabb célkitűzése ezért az, hogy olyan 
személyiségeket neveljen, akik képesek megkérdezni, hogy a jelenben megoldásra váró 
társadalmi probléma vagy egy – bárki, bármely társadalmi csoport számára – különösen 
fontos probléma miért és hogyan keletkezett. Az új szemléletű történelemtanítás képessé 
teszi a tanulókat annak megkérdezésére, hogy a jelenben megoldásra váró társadalmi 
problémának van-e múltbéli előzménye, és hogy az emberek akkoriban milyen kísér-
leteket tettek ennek megoldására. Az ily módon értelmezett történelemtanítás segíti a 
tanulókat abban, hogy felismerjék és megértsék, hogyan és miért éreztek, gondolkodtak, 
cselekedtek másként az emberek a múltban, mint a jelenben élő utódaik. A történelem-
mel való foglalkozás hozzásegíti őket a történetileg és kulturálisan eltérőnek, másnak, 
különbözőnek a megértéséhez. Ehhez egyfajta kritikus gondolkodást kell elsajátítaniuk, 
hogy a történeti szöveges és képi forrásokban meglássák az azt létrehozó szerzők érde-
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keit, elfogultságát, szubjektivizmusát stb. A történelemtanulásnak ez a felfogása végül 
is azt a belátást erősíti, hogy az emberek gondolatai és cselekedetei idő-, tér- és érdek-
függőek, valamint azt, hogy a történelmi változások nem maguktól történnek, hanem 
emberi cselekedetek által jönnek létre. A történelem segít tehát belátni, hogy a múlttól 
a jelenen át a jövőig vezető hosszú távú fejlődési trendek léteznek, és a jelen változásai is 
tevékeny cselekedetek által valósulnak meg (F. Dárdai, 2003).

E gondolatmenet óhatatlanul felértékelte azokat a tanítási és tanulási szemponto-
kat, amelyek közül központi helyre került a problémaorientált tananyag-feldolgozás, a 
problémaorientált történelemtanulás, hiszen ez olyan kognitív eljárásokat igényel a ta-
nulóktól, „amikor a megoldáshoz vezető út nem válik azonnal nyilvánvalóvá, és amikor 
a műveltségi területek vagy tantervi tartalmak, amelyek esetleg felhasználhatók, nem 
találhatók meg a tudomány egyetlen területén sem.” (Halász, 2006. 8.)

Vizsgák, vizsgarendszerek a nemzetközi gyakorlatban

A vizsgák ma világszerte meghatározó szerepet játszanak a közoktatás szabályozásá
ban, hatásuk közvetlenül is megragadható a diákoktól a vizsgán várt tudás minőségé-
ben (a vizsgakövetelményekben és a vizsgafeladatok tartalmában), és e tudás társadalmi 
eloszlásában. A vizsgarendszerek általában a nemzetközi gyakorlatban két meghatá-
rozó funkcióval bírnak, egyrészt mennyiségileg (kvantitatívan), másrészt minőségileg 
(kvalitatívan) szabályozzák a magasabb iskolai fokozatba kerülés feltételeit. Ennek kap-
csán lehet kezelni azokat a „sorompókat”, amelyek a magasabb társadalmi státusz eléré-
séhez vezetnek, valamint azokat a szempontokat érvényesíteni, melyek a mindenkori 
műveltségeszmény teljesítésének minőségi garanciáit viszik be az iskolarendszerbe a 
szükségesnek ítélt eredmények biztosításáért (Mátrai, 2000).

A középfokú oktatás érettségi vizsgája – bárhogy is nevezik azt az egyes országok-
ban – Európa-szerte nagyjából egységes képet mutat szerepét és céljait tekintve. Ös�-
szefoglalóan és általánosságban elmondható, hogy a vizsga célja ma annak felmérése, 
hogy a diákok birtokában vannak-e a szükséges tudásnak és képességeknek, amelyeket 
a középiskolák számára előírt tanterve megkövetel, s elérték-e az érettség megfelelő fo-
kát a felső-középiskola céljainak megfelelően. A vizsgák érvényes oktatási programokon 
alapulnak. A tanulók tudását és kompetenciáját mérik, a program központi részét veszik 
figyelembe. Csak azokat a tartalmakat vizsgálják, amelyek döntően meghatározzák a 
tanulás tárgyát, és amelyek fontosak a továbbtanulást és a terület mélyebb megismerését 
illetően. Az érettségi vizsga sikeres teljesítése lehetővé teszi a diákoknak, hogy egyetemen 
továbbtanulhassanak, s bár a bejutás országonként megint csak különböző kritériumo-
kat állít a végzős középiskolások elé, az általánosságban szintén megállapítható, hogy az 
érettségi vizsga eredménye befolyásolja a tanulók továbbtanulási lehetőségeit, hiszen sok 
helyen az érettségi tárgyak teljesítésére kapott érdemjegyek és az érettségi eredménye 
együttesen adja azt a pontszámot, amellyel az érettségizők felsőoktatási intézménybe 
kérhetik felvételüket. Amennyiben nincs továbbtanulási szándék, a vizsgának fontos és 
egyre fontosabb szerepe van a munkaerőpiacra való bekerüléskor. Az érettségi vizsga 
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szerepe szempontjából szintén fontos jelenség, hogy számos nyugat-európai országban 
differenciált a középfokú oktatás (alsó és felső középiskolára osztva), és ehhez kapcso-
lódva többféle érettségi vizsgát lehet tenni a későbbi orientációs szándéknak megfelelően 
(Major, 2006).

Számos írás foglalkozott a kelet-európai régióban végbement érettségi reformokkal 
(pl. Horváth, 2006). Ezen írások feltárták, hogy szinte minden országban a korábbi 
érettségi vizsga validitása alacsony volt, hiányzott a képzettség mérésének és  az elért 
eredmények kiértékelésének objektivitása, nem volt megfelelő a középiskolai tanulmá-
nyok befejezésének átláthatósága a középiskolákban. Ezért is volt mindegyik átalakítási 
kísérletnek központi gondolata a standardizáció megteremtése, illetve ezzel párhuzamo-
san a kompetenciaalapúság érvényesítése, amit a tudás értelmezésében bekövetkezett 
változások kényszerítettek ki. A feldolgozások ugyanakkor arra is utalnak, hogy majd-
nem minden országban a középiskolai oktatás záróvizsgáinak társadalmi legitimitása 
magas, ezért is nem kiiktatásuk, hanem fejlesztésük, az új feltételrendszerekhez való iga-
zításuk fogalmazódott meg célként. 

A kibontakozó reformok sajátságos európai egységesítési folyamatról is tanúskodnak, 
amely azt mutatja, hogy külső és belső vizsgát számos ország vizsgáztatási rendszeré-
ben találhatunk. A belső vizsgát a képzőintézmények a saját oktatási stílusuknak meg-
felelően szervezik. Ez által lehetőség van arra, hogy az iskola közvetlenebb visszajelzést 
kapjon az értékelési eredményeken keresztül. Ezen kívül vannak olyan kompetenciák, 
amelyeket a belső vizsgával sikeresebben lehet mérni. Ilyenek például a számítógépes 
ismeretek, vagy a kisebb, kutatási területeken végzett munkák eredményeinek mérései. 
A külső vizsga központilag megszervezett vizsga, amely egy egységes követelményrend-
szer megteremtését célozza meg.

Közös jellemző még, hogy az érettségi során a lehetséges vizsgatárgyak számát az 
adott érettségi követelményei határozzák meg. Ez változhat a középiskolák követelmé-
nyei szerint, illetve a különböző iskolák képzési típusai szerint is. Általánosan jellemző, 
hogy kötelezően előírt három vizsgatárgy a nemzeti nyelv, egy idegen nyelv és a matema-
tika. A diákok a legtöbb országban a különböző érettségi vizsgákat különböző szinteken 
tehetik le saját választásuk szerint, s ezen szinteknek más-más szerep, funkció jut, meg-
teremtve a tanuló számára azt a lehetőséget, hogy a jövőbeni terveinek leginkább meg-
felelő szinteket válassza az egyes tárgyak terén (ez azt jelenti, hogy a tanuló legalább két 
szint közül választhat). Ezen kívül tantárgyi katalógusok (követelmények) határozzák 
meg egy-egy tantárgy érettségi vizsgájának céljait, mérendő kompetenciáit és tudástar-
talmait, a vizsgarészeket, azok időtartamait, az egyes vizsgarészek értékelésbeli arányát, 
a vizsgán megengedett használható segédeszközöket, mintafeladatokat, mintatételeket 
és értékelési útmutatókat. A vizsgadokumentumok a kompetenciaközpontúságot, az 
értékelésben pedig az objektivitásra törekvést tükrözik. A vizsgák sikerének határa or-
szágonként, tárgyanként és szintenként változik, annyi azonban megállapítható, hogy a 
10–30%-os teljesítmény jelenti az alsó határt. Az is közös tapasztalatként értelmezhető, 
hogy az érettségi vizsgák eredményei sok esetben nemcsak a tanulók felkészültségéről 
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tanúskodnak, hanem az előírt tananyag minőségének meghatározásához is fontos ta-
pasztalatokkal szolgálhatnak.

Általánosságban az is rögzíthető, hogy az érettségi vizsgák reformjának hozadéka-
ként számos európai országban különös figyelmet fordítanak a mérés-értékelésre, il-
letve ezek oktatására. Korábban ugyanis az oktatók és a tanárok többsége nem tanult 
mérésmetodológiát, ezért a tanárok nem rendelkeztek e téren kellő didaktikai és me-
todikai ismeretekkel. A helyzet jobbára változatlan maradt az 1990-es évek elején is. 
E kaotikus időszakban azonban már számos kutatás kimutatta a hagyományos hozzá-
állás megváltoztatásának szükségességét. Fontos kiemelni, hogy amennyiben az újfajta 
vizsgarendszerekben kulcsfontosságú mozzanatként hangsúlyozzák a standardizálás és 
az objektivitás elvét, az ennek megfelelő mérés és értékelés fokozott jelentőségű, ezért is 
hoztak létre az európai országok többségében, különböző elnevezésekkel értékelési köz-
pontokat, melyek szerteágazó tevékenységeket folytatnak az értékeléssel, annak metodi-
kájával kapcsolatosan. Az értékelés objektivitásában a leggyengébb láncszem általában 
a szóbeli vizsgák értékelése, bár ott, ahol a szaktanárok megfelelően felkészültek, az új tí-
pusú vizsgáztatás mindenképpen előrelépést jelentett. Az érettségi vizsga, a végzős diák 
standard ismereteinek és az általános kompetenciákban szerzett jártasságának objektív 
mérőeszköze kell, hogy legyen, ezért fontos, hogy az megfelelőképpen standardizált és 
részlegesen külső szakemberek bevonásával történjen.

A magyar oktatási rendszerre is jellemző tantárgyi vizsgák követelményeinek össze-
állításában a nemzetközi gyakorlat azt mutatja, hogy az egyik leglényegesebb döntés
pontként a szélesség és a mélység elve jelentkezik. Tehát hogy a középiskoláztatási sza-
kasz teljes anyagát elvárják-e a vizsgán, vagy annak csak egy részét, esetleg egy területét. 
További meghatározó kérdése a tantárgyi vizsgáknak, hogy milyen típusú feladatok 
jelennek meg benne, e tekintetben elsősorban az vetődik fel, hogy nyílt vagy zárt végű-
ek legyenek a vizsgakérdések. E probléma természetesen összefügg a tantárgyi vizsga 
filozófiájával, vagyis azzal, hogy ismeretközpontú vagy kompetenciaközpontú-e a tárgy 
tanítása és ezzel együtt természetesen a vizsgája. A nemzetközi gyakorlat azt mutatja, 
hogy különböző típusú feladatok eltérő típusú vizsgakoncepcióhoz is kapcsolódhatnak, 
legfeljebb bizonyos helyzetekben sokkal bonyolultabbá és költségesebbé válik egyrészt a 
feladatsorok legyártása, másrészt a nehézségi szint azonosságának biztosítása (Mátrai, 
2002/b. 13.).

A vizsgák és a vizsgafeladatok elfogadtatásának és fejlesztésének nemzetközi tapaszta-
latai arra utalnak, hogy e folyamatban kiemelt szerepe van a társadalmi kontroll kiépí-
tésének, illetve azon elemek rendszerbe iktatásának, amelyek lehetővé teszik az állandó 
önkontroll alkalmazását és a korrekciós intézkedések megtételét. A vizsgák objektivi-
tásának és standardizációjának egyik legfontosabb elemeként a nemzetközi szakiroda-
lom a feladatok előzetes részleges kipróbálását, korrekcióját, valamint a vizsgáztatásban 
közreműködők szakmai hierarchiájának megteremtését és működtetését tartja. „Ez a 
hierarchikus rendszer biztosítja a vizsga standardizációjának személyi feltételeit. A meg-
felelő jelöltek kiválasztása után alaposan kiképzik őket a szóbeli vizsgáztatás tartalmi, 
formai és eljárási szabályait illetően. Majd monitorozzák és értékelik a teljesítményüket, 
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és ha sikeresek, beiktatják őket a pozíciójukba. Értékelésük analitikusan történik, kri-
tériumok szerint (pl. hangosan és érthetően beszéltek-e, az adott vizsgaszintnek megfe-
lelően beszéltek-e, betartották-e az időt stb.) pontozzák őket.” (Mátrai, 2000. 42–43.) 
E nemzetközi tapasztalat tudatosítása azért is fontos, mert a hazai gyakorlatban csak a 
feladatok és a javítási útmutatóik jelennek meg, mint a standardizáció feltételei. 

A vizsgákkal foglalkozó szakirodalom a standardizáció további összetevőjének egy 
olyan statisztikai adatfeldolgozási és elemzési rendszert tekint, mely lehetővé teszi, hogy 
minden vizsgatantárgy minden eredménye hosszabb időtávon is összehasonlítható le-
gyen, mivel ez teremti meg annak a lehetőségét, hogy olyan értékelési rendszer működ-
jön, amely egyrészt kezelni tudja az évente eltérő feladatsorok összehasonlításának ne-
hézségeit, továbbá a javítás és értékelés során óhatatlanul jelenlévő szakmai kompetencia 
hiányából fakadó megbízhatatlanságokat, pontatlanságokat. 

A nemzetközi gyakorlat, miként azt Mátrai Zsuzsa akadémiai doktori értekezésében 
leírja (Mátrai, 2002/a), a tömeges vizsgáztatás körülményei között – az értékarányos 
időbeli és anyagi ráfordítások érvényesülése miatt – leginkább a tényismeret számonké-
résére koncentrál, és a képességvizsgálatot és a műveleti képességek (pl. problémameg-
oldás) felmérését nem elsősorban az írásbeli tesztelésen, hanem a belső iskolai vizsgák 
körülményei között vagy a projektmunkák értékelése során végzik el. Érdekes, hogy a 
vizsgák elismertségét illetően „a laikus közvélemény az értékénél komolyabban prefe-
rálja a szóbeli vizsgát, a felvételi beszélgetéseket, amelyek amellett, hogy a legdrágább 
szelekciós eljárásként működnek, a vizsgák standardizációs elemei a kutatók szerint a 
legkevésbé objektívek és megbízhatóak, és igen alacsony szintű a továbbtanulási képes-
ségeket előrejelző mutatójuk is.” (Mátrai, 2002/a. 11.)

A történelem tantárgyi vizsgák esetében is egy közös európai tendencia figyelhető 
meg, miszerint a feladatok jelentős része a különböző ismeretforrásokból (szöveg, kép, 
térkép) levonható tartalmakra, következtetésekre kíváncsi, továbbá egyre nyilvánvalób-
ban megjelenik az a szándék is, hogy a vizsgázó legyen képes reflektíven viszonyulni a 
történelmi tényekhez, illetve tudjon alkalmazásszintű feladatokat is megoldani. Továbbá 
el tudjon végezni a forrásokhoz kapcsolódó feladatokat, pl. legyen képes az elsődleges és 
másodlagos források megkülönböztetésére; a lényeges és lényegtelen információk elkü-
lönítésére; az ismeretforrások rangsorolására fontosságuk szerint; a megközelítésmód, 
az elfogultság és a megbízhatóság felismerésére; az eltérő nézőpontok beazonosítására. 
E tendenciák egyrészt megfigyelhetők az ún. EU érettségi dokumentumaiban, valamint 
az elmúlt években Lengyelországban bevezetett és a Szlovákiában bevezetni kívánt új 
történelemérettséginél is. 

A történelem tanításának nemzetközi kontextusa az 1990-es évek második 
felében
Az 1990-es évek második felében a hazai vizsgafejlesztés első fázisa áttekintette a nyu-
gat-európai történelemoktatás új trendjeit. Feltérképezte néhány országban a történelem 
tantárgy helyét, jellemző megjelenési formáját az oktatási rendszerben, és megvizsgálta 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   101 2015.06.07.   17:40:10



102

Megújítás

azt is, milyen típusú vizsgarendszer kapcsolódik hozzá. A vizsgálódás éppen arra az 
időszakra esett, amikor jó néhány európai országban modellváltás zajlott le, amely egy-
részt a tudás tartalmának új értelmezéséből (alkalmazott tudás) következett, másrészt a 
kimeneti kontroll funkciójának megerősítésében nyilvánult meg (Csala, 2001).

A legtöbb nyugat-európai országban az utóbbi két évtizedben folyamatosan átalakult 
a történelemoktatás célrendszere. A didaktikai követelmény többsége az ún. „narratív 
kompetencia” kifejlesztése lett. „E kompetencia annak a képességnek a birtoklását je-
lenti, hogy az ember az idők folyamán szerzett tapasztalatait értelmezni, rendezni tudja, 
hogy e tapasztalatok a saját életvitelében orientációs bázist jelentenek, hogy személyisége 
ezáltal gazdagodik, történeti identitása kialakul, kommunikációs képessége erősödik.” 
(F. Dárdai, 2002/b. 35.) A fejlesztések és változások nyomán átalakult a történelem ta-
nításának új, általános célrendszere: az ismeretek elsajátítása mellett az alternatívákban 
gondolkodás, a vitakészség, az önálló véleményalkotás képességének a kialakítása, és 
kiemelt szemponttá vált a problémamegoldó gondolkodás fejlesztése is.

Egyre szélesebb körben vált elfogadottá az is, hogy a történelem oktatásának arra is fel 
kell készítenie a diákokat, hogy az emberek cselekedetei mindig idő-, hely- és érdekfüg-
gők és a történelem segítségével a ma jelenségei jobban értelmezhetők. Az is elfogadottá 
vált, hogy meghatározó annak megértése, hogy az emberiség történetében a hosszú távú 
trendek a múlttól a jelenen át a jövőig ívelnek, és a változások, a fejlődés nem magától 
következik be, hanem ennek számos összetevője van, illetve az egyén személyes hozzá-
járulása is szükséges ehhez.

Ami a nyugat-európai történelem tantervfejlesztési irányokat illeti, megállapítható, 
hogy szinte minden országban megmaradtak a kronologikus felépítésűek, de alapvető-
en képességfejlesztő jellegűekké váltak. A változtatások mindenhol döntően az ismeret-
szerző és -feldolgozó, valamint a topográfiai és a kronológiai képességekre fókuszálnak. 
Számos új elemet (állampolgári, társadalmi ismeretek) integráltak a tantervekbe, de 
mindegyik meghatározó maradt a hagyományos történelemben, összefüggésben azzal 
is, hogy a tárgy identitásképző funkciója is változatlan maradt. A tantervek általában 
meghatározzák a hazai és egyetemes történelem arányát, tudatosan törekednek a sem-
legességre mindenféle ideológiával szemben, egyensúlyra a nemzeti és nemzetközi élet 
területein. A leglényegesebb különbség az országok tantervei között az eltérő tartalmi 
szabályozást érintő történelmi tradíciókból adódnak. Ennek nyomán például az angol 
fejlesztési követelményeket határoz meg, így teljesítményközpontúként jellemezhető. 
Míg a „német más típust képvisel; szokták tevékenységközpontú vagy didaktikus tan-
tervnek is nevezni. Itt a tevékenység ajánlott, és semmit sem szól arról, hogy ennek ered-
ményeképpen milyen fejlesztést vár el.” (Csala, 2001. 198.)

Az 1990-es évek folyamán a nyugat-európai tantervekben és tankönyvekben az egyik 
változás, hogy az európai nemzetállamok politikatörténete helyett a különböző konti-
nenseken és társadalmakban élő emberiség közös története került a tanítás középpontjá-
ba. Mivel a történelem tantárgy óraszáma (szinte) minden országban csökkent, nem volt 
arra lehetőség, hogy a klasszikusnak nevezett tudáskánont még újabb témákkal kiegé-
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szítsék, így a legtöbb európai országban sor került a tananyag újrastrukturálására, több 
esetben csökkentésére is.

A megváltozott szemléletmód nyomán a tananyag kiválasztásában új hangsúlyok (Eu-
rópán kívüli térségek, a nők és a gyermekek története, a környezet története témák) és új 
megközelítések (a politika- és eseménytörténet visszaszorulása, a társadalom-, kultúr- és 
mentalitástörténeti témák megjelenése) váltak elfogadottá nemcsak a tantervekben és a 
tankönyvekben, hanem a mindennapi tanítási gyakorlatban is.

A kronologikus megközelítés mellett teret kaptak más (tematikus, szinkron stb.) meg-
közelítések is, de a kronologikus elv létjogosultsága alapvetően nem kérdőjeleződött 
meg. A tantárgyköziség erősítése, a más tantárgyaknál tanult ismeretek, készségek be-
vonása a történelemtanításba, mint kívánalom, több országban jelentős teret kapott a 
tantervekben, a tankönyvekben, de a mindennapi tanítási gyakorlatban csak kevésbé 
tudott elterjedni. Ugyanakkor néhány országban megjelent a történelem tanulmányo-
zásának újszerű eszközeként a multiperspektivitás (a témák sok szempontú megközelí-
tése) és a kontroverzitás (az ellentétes nézetek egyidejű érvényesítése) tartalmakban és 
módszerekben egyaránt. E tendenciák – különös tekintettel a multiperspektivikus elv 
érvényesülésére – egyébként az elmúlt évtizedben térségünkben is megjelentek, és jó 
néhányan ezen felfogások gyakorlati alkalmazásában látják a közép-európai régió törté-
nelmi megbékélésének új értelmezési lehetőségét (F. Dárdai 2002/b; Vajda, 2008). 

Végezetül meg kell jegyezni, hogy a legtöbb nyugat-európai országban az utóbbi két 
évtizedben a történelemdidaktika mint a történelmi tanulást, a történelem megisme-
rését vizsgáló kutatási irány többé-kevésbé önálló tudományággá fejlődött, és magát 
egyfajta alkalmazott társadalomtudományként ismertette el. A történelemdidaktika 
nagykorúsítása nyomán mind több országban általánosan elfogadottá vált, hogy a tanu-
lók tanulásának, „cselekvési kompetenciájuk kialakításának előmozdítása (learning by 
working) előbbre való, mint a múlt eseményeinek puszta interpretálása (frontális taní-
tás).” (F. Dárdai, 2002/b. 43.)

A történelem tantárgy oktatása, természetesen az általánosan megfigyelhető közös 
tendenciák ellenére, minden vizsgált országban más és más hagyományok szerint fo-
lyik. Igaz ez a megállapítás a vizsgáztatási elveket, formákat és gyakorlatot illetően (Ba-
ranyai, 1997). Jellemzően kevés országban önálló és kötelező vizsgatárgy a történelem, 
különösképpen olyan módon, mint nálunk.

A vizsgált országok egyik csoportjában (Anglia, Skócia, Németország), ahol a 
történelemérettségi vagy annak megfelelő tantárgy vizsgája alapvetően írásban törté-
nik, tartalmát meghatározó módon az adott ország történetének egy-két hangsúlyos 
évszázada határozza meg. Ezekben az országokban a történelemvizsgán számon kért 
tananyagtartalom leginkább a XVII–XX. század közötti időszakra vonatkozik. (Például 
a német érettségi vizsga csak az érett feudalizmus korszakától napjaink történelméig 
tartó időszakot kéri számon.)

Általánosságban rögzíthető, hogy azokban az országokban, ahol írásbeli számonké-
rés van, a vizsgafeladatok elsősorban a történelmi megismerési képességek alkalmazását 
mérik, és nem a politikatörténetet, hanem a társadalmi, gazdasági és életmód-történeti 
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megközelítéseket állítják középpontba (Lengyel, 1997; Bircsák, 1998; Hoskó, 1997). 
Megállapítható az is, hogy a vizsgák együttesen értékelik az ismereteket és a különbö-
ző, speciálisan a történelem tantárgyhoz kötődő készségek alkalmazását. Ugyanakkor 
az sem vitatható, hogy az írásbeli feladatok elsődlegesen az ismeretforrások feldolgozá-
sát kívánják mérni, vagyis az alkalmazás készségét mérő kérdések túlsúlyban vannak a 
tény- és összefüggés-ismerettel szemben.

A tanulmányozott országok másik csoportjában a történelem az érettségin (záró
vizsgán) nem önálló tantárgyként van jelen (Olaszország, Franciaország), hanem va-
lamilyen tantárgycsoport részeként jelennek meg a történelmi tartalmak. Így például 
Olaszországban az anyanyelvhez kapcsolódóan a humán blokk részeként, elsősorban a 
humán gimnáziumban (liceo classico) (Ötvös, 1998), míg Franciaországban a társada-
lomismeret keretében jelennek meg az érettségin a történelmi tartalmak.

Megállapítható, hogy a külföldi vizsgáztatási gyakorlatban általában a különböző 
ismeretfeldolgozási képességek ellenőrzésére törekednek. Jó példa erre többek között 
a skót és a német (bajor) vizsgafeladat is. A francia vizsgán is elsősorban az ismeretek 
rendszerezését és szintézisét követelik meg, ugyanis az egyes feladatokhoz segédesz-
közöket lehet igénybe venni, a feladathoz kronológiai áttekintést vagy forrásszemelvé-
nyeket is kapnak a diákok, és a megoldandó feladat témáját három cím közül választ-
hatják ki.

Összehasonlítva a különböző (vizsgált) európai vizsgamodelleket, megállapítható, 
hogy a francia történelemfeladatok a leginkább ismeretközpontúak, és a skót feladatok 
a leginkább alkalmazáscentrikusak. Ami a történelmi készségek mérését illeti, szembe-
tűnő, hogy a francia vizsga inkább szintetizáló jellegű, a tudást komplexen megjelenítő 
készségeket vár el diákjaitól, míg a skót vizsga a források értékelésére és az ok-okozati 
összefüggésekre kérdez rá, a német vizsga pedig a forrás hitelességének és érvényességé-
nek vizsgálatát, illetve a forrás történelmi kontextusba helyezését előtérbe állító felada-
tokon keresztül próbálja a történelem tantárgy elsajátításának eredményességét mérni.

Bár nagyon különböző a történelmi tartalmak megjelenése a különféle vizsgákon, 
mégis jó néhány hasonlóság figyelhető meg a vizsgák formái, módszerei, valamint az 
elvárt tudástartalmak és képességek tekintetében.

A tanulmányozott külföldi gyakorlatban a feladattípusokat illetően az alábbi tenden-
ciák rögzíthetők. Az írásbeli vizsgákon mindegyik országban tágabban értelmezik a tör-
téneti forrásokat. „Text” címszó alatt a szövegek mellett grafikonok, adatsorok, képek is 
megjelennek, és különös hangsúlyt helyeznek a feladatok a primer történelmi források 
értelmezésére, használatára, valamint elvárják ezen dokumentumok értékének megál-
lapítását, vagyis a reflektáló, forráskritikai szempontok érvényesítését is. A kérdések egy 
része a forrás értelmezésén túl a forrás értékének megállapítását (például a forrás hiteles, 
a forrás primer forrás, a forrás használható értesüléseket, részleteket tartalmaz a témá-
ra vonatkozóan) is elvárja. Sokszor megjelenik a feladatokban a történelmi kutatás egy 
másik fontos eljárása: a téma szempontjából hasznos, illetve használható információk 
kiválasztása a forrásból. Gyakori a két (olykor egymással ellentétes) forrás információ-
inak összehasonlítására irányuló feladat. Ebben az esetben a történelmi valóság kétféle 
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bemutatásából a megegyező és a jelentősen eltérő információkat kell elkülöníteni (Sza-
bó, 1998). 

A külföldi írásbeli vizsgafeladatok túlnyomó többsége tehát valamilyen forrás értel-
mezéséből, elemzéséből indul ki, így általában alapos szövegértelmező, összehasonlító, 
rendszerező, következtető, azaz a történelmi megismerést szolgáló módszertani isme-
reteket is megkövetel. Ezen túlmenően a feladatok mindegyike természetesen konkrét, 
tényszerű ismereteket (háttérismereteket) is számon kér. A feladatokhoz kapcsolódó 
források igen változatosak: szöveges források (történelmi feldolgozás, memoár, jogi szö-
veg, interjú, útleírás, újsághír stb.), korabeli metszetek, történelmi térképek, grafikonok, 
karikatúrák, adatsorok. A feladatok is igen sokfélék, az egyszerű szövegértelmezés, fe-
leletválasztás mellett számos problémamegoldó és gondolkodást, kreativitást igénylő 
kérdés is megjelenik. Az egyes feladatsorok 2–5 nagyobb témakört érintenek, ezeken 
belül a feladatok részben (vagy teljesen) egymással összefüggnek. A vizsgázóknak szinte 
minden esetben van bizonyos választási lehetőségük a témák és a feladattípusok között 
(Szabó, 1998). 

Feltétlenül megemlítendő, hogy a feladatokhoz kapcsolódó források forrásértékének 
megítélése szempontjából szinte mindegyik külföldi dokumentum fontosnak tartja a 
háttérismeretek meglétét. Ezt támasztja alá az, hogy a feladatok bevezetője tartalmazza 
azt a figyelmeztetést, hogy a vizsgázónak „a forrás és saját ismeretei alapján” kell vá-
laszolnia a kérdésre. A források értékelésére irányuló feladatok esetében ez az utasítás 
kibővül a következő felszólítással: „A feladat megoldásához, ahol szükséges, használja 
saját ismereteit is!” (Szabó, 1998) Ennek megvalósítását inkább nehezíti, mint könnyíti, 
hogy a források sok hasznos információt szolgáltatnak a feladat témájáról, így fennáll 
annak a veszélye is, hogy a vizsgázó csak a forrás tartalmát foglalja össze, érdemi értel-
mezés nélkül. Erre a veszélyre utal egyébként a bajor érettségi javítási útmutatója is, hi-
szen azt írja az ilyen jellegű feladatoknál, hogy csak akkor lehet maximális pontszámot 
adni, ha a vizsgázó legalább egy, ún. feladatrész-értékű saját ismeretet is felhasznált a 
válaszadáshoz. A másik veszély, amelyre szintén felhívja a figyelmet a javítási útmutató, 
hogy a jelölt csak a korábban tanult ismereteit alkalmazza a feladat megoldásában, ezért 
minden feladatsor tartalmaz olyan feladatokat, amelyek a források elolvasása, feldolgo-
zása nélkül nem oldhatók meg.

Az egyes országok történelemérettségijére vonatkozó tájékozódás a vizsgatartalmakon 
túl kiterjedt a vizsgamodellekre is. A legtöbb nyugat-európai országban, amennyiben 
van történelemvizsga, az többnyire írásban történik. Ez szinte minden esetben feladat-
lapot jelent, amelyekben kitüntetett módon kapnak helyet az esszéfeladatok. (Például 
mind a skót, mind a német feladatok alapvetően esszéjellegű feladatokból állnak.)

A külföldi gyakorlat a vizsga tartalmait tekintve lényegesen „vizsgázóbarátabb”, mint 
a hazai, hiszen a vizsgázó figyelmét nem osztja meg a történelmi korszakok különbö-
zősége, illetve a feladatok sokfélesége. Sőt a feladatok közötti összefüggések segítik a 
vizsgázót a téma mélyebb megértésében és kifejtésében. Kizárólagosan tesztfeladatokat 
a vizsgált országok közül csak a japán vizsga használ (Baranyai, 1997). Néhány or-
szágban az előzetesen elkészített projektmunka is a vizsga része (például Németország, 
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Észak-Rajna–Vesztfália). Természetesen szóbeli vizsgák is előfordulnak, elsősorban a 
környező országokban (például Ausztria, Szlovákia).

Megállapítható, hogy Nyugat-Európában az 1990-es években végbemenő vizsga
fejlesztési szándékok a tudás értelmezésében bekövetkező változások érvényesítése mel-
lett az értékelés standardizációjának, a teljesítményértékelés objektivitásának megte-
remtését is célul tűzték ki, és szinte mindenhol központi kérdésként fogalmazódtak meg 
a vizsgateljesítmények előrejelző szerepének, a prediktív validitás működésének kritiká-
ja és fejlesztésének irányai is (Horváth–Lukács, 2005). 
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Bevezetés

Tanulmányunkban bemutatjuk a 2005-ben bevezetett történelemérettségi első három 
évének általános tapasztalatait és a megjelenő problémák csomópontjait. Ennek felhasz-
nálásával – a jelenlegi vizsgarendszer és a tantárgyi vizsgakoncepció lényegi elemeinek 
fenntartása mellett – javaslatokat teszünk a tantárgyi vizsgadokumentumok korrekció-
jára, a vizsgafolyamat minőségi garanciájának javítására, valamint a felkészítési folya-
mat fejlesztésére. Elemzésünkben kiemelten foglalkozunk azokkal az elemekkel és ös�-
szefüggésekkel, amelyek az új tartalmak és tudásfelfogás, a kompetenciaközpontúság és 
a standardizációs szándékok mind teljesebb körű érvényesítését, valamint a mindennapi 
tanítási-tanulási folyamat eszközrendszerének érdemi megváltozását befolyásolják. Ta-
nulmányunk egyrészt azt célozza, hogy felhívja az oktatásirányítók és az iskolahaszná-
lók figyelmét a folyamatos fejlesztés szükségességére, másrészt ösztönözze az élménysze-
rűen fejlesztő, probléma-, forrás- és tevékenységközpontú tanítási gyakorlat elterjedését. 

Optimista feltételezéseink szerint a vizsgakövetelmények visszaszabályozó szerepe ré-
vén az új érettségi bevezetése az elmúlt évtizedek egyik legnagyobb hatású változását 
indíthatja el a történelem oktatása terén, hiszen nemcsak megteremtette a mindennapi 
tanítási gyakorlat átalakulásának jogszabályi és tartami feltételeit, hanem bizonyos ér-
telemben kikényszerítette azokat. Így nemcsak lehetőséggé, hanem követendő elvárássá 
is vált a múlt és a jelen összefüggéseit széleskörűen feltáró, a több szempontú feldolgo-
zást, a történelem sokoldalú, árnyalt értelmezését elváró történelemtanítási gyakorlatot 
(Kaposi, 2006). A változások igazi jelentőségét ugyanis abban látjuk, hogy a vizsgado-
kumentumokban megnyilvánuló szemléletváltás nemcsak magát a vizsgát érintette, 
hanem erőteljes hatást gyakorolt a szaktanári felkészítő munka meghatározó elemeire 
(tananyag-kiválasztás, feldolgozási módszerek, értékelési gyakorlat), és jelentős mérték-
ben befolyásolta a tanulók tanulási szokásait (feladatmegoldás, forráskritika stb.).

Természetesen az elindult pozitív folyamatokat számos ellentmondás terheli, melyek 
egy része a hagyományos műveltségi kánon elvetése és fennmaradása közötti viták le-
záratlanságából, a megváltozott tudásfelfogás értelmezési sokszínűségéből, a kompeten-
ciaalapú oktatás elveinek és gyakorlatának meg nem értéséből vagy formális elfogadásá-
ból adódnak. Más részük arra vezethető vissza, hogy az első évek vizsgáinak eredményei 
(kiszámíthatóság, presztízs stb.) téves helyzetmegítélésbe juttatták az oktatáspolitika 
irányítóit és a felkészítési folyamat részeseit, miszerint a fejlesztésnek vége, és a rendszer 
„Évmilliókig eljár tengelyén, / Mig egy kerékfogát ujítni kell.” (Madách) Nem véletlenül 

1	 A tanulmány megjelent: Bánkuti Zsuzsa – Lukács Judit (szerk.) (2008): Tanulmányok az érettségiről. Hatásvizsgá-
lat. Tantárgyi vizsgák értékelése. Feladatfejlesztés. Oktatáskutató és Fejlesztő Intézet, Budapest. 169-186. (Szerzőtárs: F. 
Dárdai Ágnes)
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vetődött fel az a kérdés, hogy a 2005-ben elindult folyamat a történelemoktatás terén a 
valódi változás-e, vagy csak a mozgás látszatát keltő egyhelyben járás (Jakab, 2006).

Kiindulópontunk az, hogy a történelemoktatás összes problémája (szemlélet, módszer, 
tananyag, hatékonyság, eredményesség stb.) egyszerre nem oldható meg, de a nemzetkö-
zi tendenciákat és a hazai gyakorlatot egyaránt figyelembe vevő tervszerű és folyamatos 
fejlesztés, mely a társadalmi kontroll szerepének növelése, a tudáshoz való hozzáférés 
esélyegyenlőségének biztosítása és a közös tanulás elvének elfogadása alapján áll, hos�-
szabb időtávban vitathatatlan eredményekkel kecsegtethet.

A tanulmányunkban feldolgozott adatok és jelzett problémák a vizsgafejlesztés stra-
tégiai céljainak eddigi megvalósulását elemzik, míg fejlesztési javaslataink elsősorban 
arra vonatkoznak, hogy a követelmények (vizsgaleírások) mely elemeit kell kiegészíteni 
a megfogalmazott célrendszer maradéktalan érvényesítéséért, a kiszámíthatóság, az ál-
landóság érzetének biztosításáért, és melyeket kell megváltoztatni a magasabb szakmai 
színvonal eléréséért, a társadalmi, pedagógiai elfogadottság növeléséért.

A megfogalmazott javaslatok elsősorban azt tartják szem előtt, hogy a jelenlegi köz-
oktatási rendszer csak olyan jellegű és szintű változtatásokat képes befogadni és feldol-
gozni, amelyek nem bizonytalanítják el sem a 2005-ben nagy nehézségek árán és sok 
konfliktussal kiépült érettségi egész rendszerét, sem az egyes tantárgyi követelményeket. 

Új tartalmak, új tudásfelfogás és a kompetenciák

A 2005-ben bevezetett új történelemvizsga abból a vizsgafejlesztési szándékból indult 
ki, hogy korszerű történelmi műveltséggel ma az rendelkezik, aki gazdag és sokrétű is-
meretanyag birtokában van, gondolatait képes mind szóban, mind írásban árnyaltan 
kifejezni, szemléletét a nyitottság, a problémaérzékenység jellemzi, és aki ugyanakkor 
tisztában van a múlt rekonstruálásának objektív és szubjektív korlátaival.

Az új történelemérettségi filozófiai alapvetése az, hogy a történelem megismerése so-
rán a tanulók tényeket, adatokat, ismereteket, összefüggéseket tanulnak meg, amelyek 
általános történelmi műveltségük fundamentumát képezik. Történelmi tényismeretük 
és tudásuk azonban csak abban az esetben válik saját maguk és a társadalom számára 
is releváns, hasznos tudássá, ha a történettudomány által kínált konstrukciókat, sémá-
kat, fogalmakat rugalmasan képesek adaptálni a múlt, valamint a jelen megértéséhez. A 
történeti tanulás mindenekelőtt történelmi gondolkodást jelent, annak a képességnek a 
birtoklását, hogy a tanuló a múlt-jelen-jövő hármas dimenziójában tudjon gondolkodni, 
hogy életkori sajátosságainak és fejlettségi szintjének megfelelően ismerje és tudja alkal-
mazni a történettudomány vizsgálati eljárásainak legfontosabb alkotóelemeit (a törté-
neti probléma felismerése, megfogalmazása – a heurisztika, a kritika, az interpretáció 
módszereinek ismerete és alkalmazása –, a történeti probléma megoldása válaszadással 
és ítéletalkotással).

Természetesen egyre nehezebb meghatározni, mit értünk korszerű tartalmak alatt a 
történelemtanítás során. Ennek nehézségét nemcsak az okozza, hogy felgyorsult a törté-
nelmi idő, kitágult a történelmi tér, áttekinthetetlenné váltak a hírforrások és kibogoz-
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hatatlanul egymásba olvadni látszanak a különböző civilizációk kulturális örökségei, 
hanem egyre szélesebb körben tért hódít a történelem feldolgozásának szubjektivizmu-
sa, mely nemcsak a múltból való válogatás korábban elfogadott nézőpontjait kérdője-
lezi meg, hanem magát a válogatást is, és a tananyagtartalmak leküzdendő rosszként 
jelennek meg. Ez a gondolatmenet lényegében megtagadja azt a konszenzuális kiinduló-
pontot, hogy a történelem a társadalom közös emlékezete, melynek feldolgozása révén 
nemcsak a diákok önazonossága fejlődik ki, hanem vele párhuzamosan a közösségi (szo-
ciális) identitás is kialakul.

A legújabb történettudományi kutatások által is ösztönzött új tartalmak térnyerése 
minden bizonnyal szükséges és kívánatos, de veszélyeket is hordoz magában, hiszen 
„túlhajtása” könnyen az elmúlt évszázadokban rögzült „kulturális kánon” teljes kiüre-
sedéséhez vezethet. A kulturális tudáskánon tartalmának kiüresedése, esetleges radi-
kális átalakulása, a közösségi tudás megértéséhez szükséges kulturális kód elveszítése 
nemcsak a fiatalok műveltségi problémáit vetíti előre, hanem a globalizálódó világban a 
közös kulturális (ezen belül történelmi) tudás kontinuitását is veszélyezteti a fiatal kor-
osztályok számára, és ezáltal a társadalmi kohézió meglazulását (megszűnését) is okoz-
hatja.2

Az elmúlt évtizedek tartalmi újításai elsősorban azt szolgálták, hogy a politika- és 
eseménytörténeti ismeretek mellett több figyelmet kapjanak a társadalmi, gazdasági és 
kulturális folyamatok, illetve azok a tartalmak, amelyek az egyes korszakok komplex, 
életszerű bemutatásához szükségesek. A vizsgafejlesztés egyik további fontos tartalmi 
szempontja volt, hogy a tanítási folyamatban és a vizsgán nagyobb súllyal szerepeljenek 
azok a konkrét történelmi tartalmak és elemzési szempontok, amelyek a jelen világának 
megértéséhez szükségesek.

A tartalmak megújításának egyik fontos eredménye, hogy a követelményekben csök-
kent a politika- és az eseménytörténet aránya, és lényegesen nőtt a társadalom- és a 
gazdaságtörténet szerepe, sőt az eszme- és a vallástörténet is létjogosultságot nyert. 
Különösen jelentős az, hogy a vizsgakövetelmények és a feladatsorok egy régóta kívánt 
integrációt is megvalósítottak azzal, hogy a társadalom- és állampolgári ismeretek mind 
a követelmények, mind a feladatsorok részeivé váltak. Arra, hogy ezek a tartalmi válto-
zások valóban végbemenjenek, fontos garanciát jelentettek a vizsgaleírásokban megha-
tározott százalékos arányok, mivel ezek mind az írásbeli, mind a szóbeli vizsga esetében 
törvényszerűen előírták a szükséges hangsúlybeli módosításokat. E változások maguk-
kal hozták az életmódtörténet felértékelődését is. Lényeges elmozdulás az is, hogy a fel-
adatsorok forrásközpontúsága megteremtette a több szempontú (multiperspektivikus) 
forrásfeldolgozás lehetőségét is.

Az új tartalmakat legszembetűnőbben a követelmények 11–12. témakörei jelení-
tik meg. Ezek foglalják magukban a jelenkor folyamatait és problémáit (globalizáció, 
a posztszovjet rendszerek problémái, Európai Unió stb.), valamint a mai magyar tár-
sadalom bizonyos kérdéseit (a parlamentáris demokrácia működése, a romák helyzete, 

2	 E problémákról részletesen lásd Gyáni, 2003; Ormos, 2003; F. Dárdai, 2006.
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alapvető állampolgári ismeretek stb.). De nemcsak a tartalmi elemek jelentenek lényeges 
elmozdulást a korábbiaktól, hanem a követelmények azon részei is, amelyek alapvető 
társadalomtörténeti kérdésekre világítanak rá. Ilyenek például: a nők helyzetének válto-
zása a 20. század folyamán vagy a középkori városok élete, a tömegkultúra új jelenségei 
a 19–20. század fordulóján, illetve azok, amelyek lényeges művelődéstörténeti vonatko-
zásokra hívják fel a figyelmet (a világvallások civilizációt formáló ereje).

Az új tartalmak régóta hiányzó szempontokra adott válaszként értelmezhetők számos 
ponton, hiszen jó néhány korábban kifejtett szándék már az 1980-as évek második felé-
től megfogalmazódott a központi fejlesztési törekvések között hol hangsúlyosabban, hol 
kevésbé hangsúlyosan.

Az ezredfordulóhoz kapcsolódó informatikai forradalom és az ezzel összefüggő tár-
sadalmi-gazdasági és kulturális változások alapvetően átértékelték a tudásról vallott ko-
rábbi elképzeléseket, „szertefoszlott az egész életre megszerezhető tudás illúziója […], 
felértékelte az információkezelést, azaz a mit tudásával szemben általában a hogyan tu-
dását” (Vágó, 2000). Ennek következményeként a korábban szaktárgyi ismereteknek 
nevezett tudásfogalom helyébe új tudásfelfogás került, melynek összetevőit a műveltség, 
a szakértelem és a kompetencia fogalmával lehet jellemezni. A műveltség ebben az ös�-
szefüggésben egyfajta tájékozódást, a köznapi életben való eligazodást, összefüggések 
átlátását, alkalmazható tudást jelent, a szakértelem egy konkrét szakterület (pl. törté-
nettudomány) alapelveinek, fogalomkészletének, kutatási módszereinek és sémáinak 
birtoklását és azok különböző helyzetekben való mozgósítását fejezi ki, míg a kompe-
tencia a tudás azon szegmensét jellemzi, amelynek elsajátítása természetes közegben, a 
mindennapi tapasztalatok során történik (Csapó, 2002).

A vizsgafejlesztés folyamatában – a fentiekből is következően – hol nyilvánvalóan, 
hol latens módon felvetődött annak kérdése is, hogy az új vizsgadokumentumok mely 
releváns tanulási modelleket, illetve tudásszerveződési formákat követik, az általános 
műveltség, a szakértelem vagy a kompetencia elsajátításának modelljét állítják-e közép-
pontba. Az összeállítók végül is e három – sok tekintetben eltérő tanulási, tanítási mód-
szereket alkalmazó – modell sajátos keveréke mellett döntöttek. A döntés hátterében 
a megőrzés és megújítás egyensúlya megtartásának szándékán túl az a meggondolás 
is állt, hogy a történelmi megismerés elképzelhetetlen a közösségek együttesen elfoga-
dott narratíváinak (mítoszok, mondák, történeti szövegek stb.) feldolgozása, az egyedi 
eseményekből levont általánosítások, azonos szerkezetű történések forgatókönyveinek 
megértése nélkül. Vagyis az általános műveltséget jelentő, társadalmi életre vonatkozó 
történetek nemcsak a narratív megismerést szolgálják, hanem olyan kognitív folyamato-
kat is, mint a logikai következtetés, az indukció, a dedukció, illetve korrelatív gondolko-
dás, amelyek a képesség- és kompetenciafejlesztés alapelemeit is jelentik. Az általános és 
részletes vizsgakövetelmények szándéka szerint a középiskolai történelemtanítás akkor 
tekinthető eredményesnek, ha a tartalmak elsajátításával párhuzamosan megtörténik 
azoknak a képességeknek a kialakítása is, amelyek a sokoldalú történelmi műveltség el-
engedhetetlen elemei. Az új érettségi vizsgakövetelmények ezért azt fogalmazták meg, 
hogy a tantárgy oktatási céljait illetően helyreálljon az ismeretátadás, a képességfejlesztés 
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és a normaközvetítés „hármasának” belső egyensúlya. E változtatásra azért volt szükség, 
hogy a nevelési-oktatási folyamatban a konkrét lexikai ismeretek túlsúlya ne szorítsa 
háttérbe az általános nevelési célokat (pl. társadalmi szolidaritás, nemzeti és európai 
azonosságtudat, humanista és demokratikus értékrend), valamint maradéktalanul ér-
vényesülhessen az a szemléletváltás, amely szerint a konkrét tananyagtartalmak feldol-
gozása nem kizárólagos cél, hanem elsősorban eszköz a tanulói képességek fejlesztése 
érdekében. A változtatási törekvések ugyanakkor azt a célt is szolgálták, hogy a tanári 
munkában előtérbe kerüljenek a történelmi jelenségek, események élményszerű feldol-
gozását segítő, az okok és a következmények megértését előtérbe állító, a problémameg-
oldást és a modellalkotást is lehetővé tevő, a kritikai attitűdöket is kialakító, a tanulókat 
az életkoruknak és érdeklődésüknek megfelelő önálló, értelmes munkára serkentő, te-
vékenykedtető módszerek. 

A megváltozott tudásfelfogásból adódóan az elmúlt évtized során az oktatáspolitika 
egyik leggyakrabban használt fogalmává vált a kompetencia, melyet korábban a kog-
nitív tudományokban (nyelvészet) a komplex képességek leírására használtak. E foga-
lom felértékelődésének hátterét az adta, hogy az élet minden területén (a tanulásban, 
a munka világában stb.) egyre meghatározóbbá vált „az a képességünk és hajlandósá-
gunk, hogy a bennünk lévő tudást (ismereteket, készségeket és attitűdbeli jellemzőket) 
sikeres problémamegoldó cselekvéssé alakítsuk”. (Halász, 2006/a). Vagyis ez azt jelenti, 
hogy az intézményes és informális tanulási folyamatok során olyan komplex képességet 
kell szerezniük a diákoknak, amelyek révén nemcsak a feldolgozott tananyagtartalmak 
reprodukálására lesznek képesek, hanem az előre nem látható problémák megoldására 
is felkészülnek. E „cselekvőképesség” gyakorlati működésének feltételeként rögzítette a 
szaktudomány azokat a kulcskompetenciákat, amelyek birtoklása alkalmassá teheti az 
egyéneket a különböző változásokhoz való alkalmazkodásra. 

Az 1990-es évek második felében elindult vizsgareformban ebből adódóan hangsúlyos 
szerepet kaptak a kulcskompetenciák (nyelvi kultúra, kommunikáció, értő olvasás, ér-
velés, szövegalkotás, információk kezelése, problémafelismerés, problémamegoldó gon-
dolkodás, logikai kapcsolatok felismerése, modellalkotás, önkifejező képesség). A kom-
petenciák fejlesztésére irányuló oktatás egyrészt az általános készségfejlesztést, mely a 
gyakorlatban leginkább a diákok tevékenykedtetését jelenti, másrészt a közösségben való 
szocializációt (kooperatív munka) helyezi előtérbe. Ez az oktatási modell alapvetően új 
tanulási szituációk (projekt, portfolió) alkalmazását várja el, és tulajdonképpen másodla-
gosnak tekinti a feldolgozandó tartalmakat, a hagyományos tananyagot. Ebből adódóan 
is számosan tekintenek úgy erre az oktatási modellre, mint a gyakorlatiasabb műveltség 
megszerzésének letéteményesére, mely a gyakorlatidegen „ünnepnapi tudás” ellentéte-
ként elősegíti az alsóbb társadalmi csoportok kulturális hátrányainak megszűnését.

A megváltozott tudásfelfogás nyomán a történelem tantárgy vizsgakövetelményeiben 
is előtérbe kerültek azok a képességjellegű követelmények (kompetenciák), melyek a tör-
ténelmi megismerést és értelmezést állítják a tanulás középpontjába. Így a követelmé-
nyekben kiemelt fejlesztési célként fogalmazódott meg a források használata és értéke-
lése, a szaknyelv alkalmazása, a térbeli és időbeli tájékozódás, az eseményeket alakító 
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tényezők feltárása, a történelmi események és jelenségek problémaközpontú bemutatása, 
valamint a vizsgaleírás feladattípusaiban meghatározóvá vált az alkalmazott tudás mé-
résének szándéka. 

A kompetenciaközpontúság hangsúlyossá válása a vizsgafeladatok tartalmi és formai 
elemeiben mutatható ki a leglátványosabban, hiszen a hagyományos, adatközpontú, 
egyszerű felidézést igénylő feladatok helyébe a szövegértést, problémamegoldást igénylő, 
alkalmazott tudást mérő, új típusú feladatok léptek. Minden írásbeli feladat magában 
foglal valamilyen ismeretforrást (szöveget, képet, térképet, diagramot, grafikont, karika-
túrát stb.), amely vagy tartalmazza a szükséges információkat, vagy segít előhívni azokat 
az ismeretelemeket (pl. fogalmakat), amelyekkel a feladat sikerrel megoldható. Ily mó-
don az érettségi feladatai nem egyszerűen a megtanultak visszaadását (reprodukálását), 
hanem a tanultak új helyzetekben történő (produktív) alkalmazását várják el.

Reményeink szerint az elmúlt években nyilvánosságra került vizsgafeladatsorok meg-
győzték a kétkedőket arról, hogy a hazai viszonyok közötti vizsgáztatási gyakorlatban 
is érvényesíthetők a történelmi tudás értelmezésében a történelemdidaktikai kutatások-
ban bekövetkezett változások és az értékelés standardizációjának kísérlete. Sőt arra is 
megnyugtatóan választ adhattak a feladatsorok, hogy a feladatfejlesztés eredményeit – 
az alkalmazott tudást mérő feladatokat – vizsgahelyzetben is lehet alkalmazni. 

A feladatsorok egyik fontos – és a gyakorlatba talán a legnehezebben áttehető – újí-
tása, hogy a korábbi évtizedekben az esszéknél megszokott adatközpontú, tankönyvi 
kulcsszavakra épülő értékelése helyett teljesen új megközelítés lépett érvénybe. A meg-
oldási útmutatóban megfogalmazott kritériumok elsődlegesen az elvégzendő műveletre 
(pl. megadott szempontok alapján információk gyűjtése, egyszerű következtetések meg-
fogalmazása történelmi események okairól, következményeiről) és nem csupán az elvárt 
konkrét (fogalmakra, történelmi adatokra) tartalmakra vonatkoznak.

A kompetenciaalapú oktatás megerősítését szolgálja az is, hogy a vizsgán tudatosan 
megjelennek azok a segédeszközök, ismeretforrások (pl. térkép, helyesírási tanácsadó szó-
tár, segédletek), amelyeket a szaktanárok, illetve a diákok gyakorta használnak a min-
dennapi munkában.

A kompetenciaalapú oktatás további térhódításának egyik lehetősége a vizsga vis�-
szaszabályozó szerepének további erősítése, például a szóbeli vizsga projektmunkával 
vagy disputával történő kiváltása feltételeinek megteremtése, biztosítása. További fej-
lesztési lehetőség a nemzetközi gyakorlatban már elterjedt problémaközpontú oktatás 
hazai megismertetése, népszerűsítése és konkrét tanítási témákkal való alátámasztása 
(F. Dárdai, 2007. 49‑60.). 

Reményeink szerint a kompetenciák előtérbe állítása nemcsak a tanulói képességfej-
lesztés terén hoz eredményeket, hanem ahhoz is hozzájárul, hogy túllépjünk a jelenlegi 
gyakorlatot alapvetően meghatározó túlságosan leegyszerűsítő történelemszemléleten, 
mert az önkéntelenül is azt sugallja a diákoknak, hogy a történelmi változások eleve 
elrendelés révén mennek végbe, és nem a különböző alternatívák, a történelmi szereplők 
társadalmilag, politikailag, kulturálisan meghatározott érdekei által vezérelt ütközések, 
azaz a történelmi problémahelyzetek megoldása által.
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Adatok és eredmények

Az új történelemérettségi elindításának egyik legnagyobb kockázata a középszintű írás-
beli vizsga bevezetése volt, hiszen a vizsga több mint 150 éves története során sohasem 
kellett a vizsgázóknak kötelező jelleggel írásban számot adniuk tudásukról. Az írásbeli 
bevezetésének kockázatát ráadásul az is növelte, hogy a fejlesztési folyamat során jelen-
tős mértékben nőtt (50%-ról 70%-ra) az egyes korosztályokon belül az érettségi vizsgára 
jelentkezők száma, és ez óhatatlanul felvetette a tömeges bukás vagy a drasztikus színvo-
nalesés lehetőségét. Az írásbeli vizsga bevezetése ráadásul annak a veszélyét is magában 
hordozta, hogy az összemérhetőségre való törekvés nyomán elmarad a tartalmi megújí-
tás, és továbbra is meghatározó marad a lexikai ismeretek számonkérése. 

1. ábra. A 2002–2004-es  időszak átlaga és a 2005-től bevezetett történelemérettségi osztályza-
tainak összehasonlítása

Bár az új vizsga bevezetése 2005 májusa óta csak három év telt el, e rövid időszak hét 
vizsgaidőszakot jelentett, így számos adat és visszajelzés áll rendelkezésünkre a tapasz-
talatok összegzéséhez. Az elmúlt három év vizsgái nem igazolták a korábbi évek félel-
meit. Az írásbeli bevezetése nem hozott kudarcot sem a vizsga eredményességét, sem 
a tartalmakat és módszereket illetően. Összességében csökkent (2,2%-ról 0,4%-ra) az 
eredménytelenül vizsgázók száma, leszögezhetjük tehát, hogy az új vizsga legnagyobb 
kockázatának tartott írásbeli jól „vizsgázott”. Köszönhetően talán annak is, hogy nem 
egy – számos esetben kiszámíthatatlan – szóbeli megmérettetésből áll a vizsga, az elég-
telenre vizsgázók száma már nem a matematikavizsgán bukottak négyszerese (mint ko-
rábban), és az elért, osztályzatokban kifejezett eredmények sokkal jobban közelítenek a 
statisztikai normál eloszláshoz, mint a korábbi években. Az eredményeket illetően érde-
kes összefüggésekre világít rá az a két diagram (1. ábra), amely a 2002–2004-es időszak 
átlagát és a 2005-től bevezetett történelemérettségi osztályzatainak összehasonlítását 
mutatja a májusi–júniusi vizsgaidőszakok alapján.
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A diagramok összevetéséből megállapítható, hogy a korábbi évek vizsgáin legnagyobb 
eséllyel jeles (30,82%) vagy elégséges (24,98%) osztályzatot lehetetett szerezni, míg az új 
vizsga bevezetését követően lényegesen csökkent (8-10%-kal) a jeles és elégséges osztály-
zatok megszerzésének átlagos lehetősége, ezzel szemben kb. ugyanilyen mértékben nőtt 
annak az esélye, hogy a vizsgázók közepes vagy jó osztályzatot kapjanak. Az első három 
év májusi–júniusi középszintű vizsgák adatai (1. táblázat) alapvetően azt jelzik, hogy az 
osztályzatok átlagában és az iskolatípusok közötti eredménykülönbségekben viszonylag 
kis elmozdulások figyelhetők meg. 

1. táblázat. Középszintű vizsgaeredmények történelemből

Év Vizsgázók 
száma Osztályátlag

Eredmények (%)

Összes Nappali  
gimnázium

Nappali 
szakközép

iskola

Esti/levelező 
felnőtt
oktatás

2005 83 500 3,66 61,00 69,84 56,32 53,30

2006 84 909 3,72 62,81 70,81 59,34 55,88

2007 86 001 3,48 57,36 66,40 52,84 49,89

Az adatok alapján állandónak lehet feltételezni a gimnáziumi és a szakközépiskolai 
átlageredmények közötti kb. 12%-os különbséget, valamint a felnőttképzést folytató in-
tézmények 8%-os elmaradását az átlaghoz képest. Ezek az adatok önmagukban nem fel-
tétlenül a mezőny szétszakadását tükrözik, de ha tekintettel vagyunk arra, hogy a gim-
náziumi tanulók adják az emelt szintű vizsgázók közel 70%-át, már elgondolkodtatóbb 
a helyzet. Azt jelenti ugyanis, hogy az eredménykülönbségek a feltételezhetően legjobb 
teljesítményt produkáló, többségükben gimnáziumi tanulók nélkül értendők. 

Az emelt szintű vizsgaeredményeket sem érdemes csak önmagukban vizsgálni, hiszen 
az eredménykülönbségek itt is csak kis eltéréseket mutatnak (2. táblázat), és arra nem 
világítanak rá, hogy az iskolatípusok eredményei közötti különbségek mögött nagyon 
eltérő létszámadatok állnak (pl. 2006-ban: gimnázium 7566, szakközépiskola 1600). A 
vizsgaeredmények arra sem adnak magyarázatot, miért nőtt duplájára 2005–2006 kö-
zött az emelt szintű vizsgázók száma, majd a következő évben miért csökkent negye-
dével. Az ingadozás mögött feltételezhetően a felsőoktatás kétértelmű viselkedése (nem 
írta elő a legtöbb szakokon az emelt szintű vizsgát, de a legkeresettebb intézményekbe 
mégis az itt szerzett pluszpontokkal lehetett bekerülni), az új vizsga bevezetéséből adó-
dó tanulói félelmek, illetve a vizsgázók oldaláról pontosan fel nem mért továbbtanulási 
lehetőségek állnak. További kérdésként vethető fel, hogy mi a magyarázata annak, hogy 
az elmúlt évek során magyarból és matematikából együttvéve tettek annyian emelt szin-
tű vizsgát, mint történelemből. Feltételezésünk szerint azért tesznek sokan emelt szintű 
vizsgát, mert a történelem vizsga több szakirányon is (közgazdász, jogász) elfogadott, 
ahol komoly verseny alakult ki a felsőoktatásba kerülésért a legjobb diákok között. Bár 
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olyan visszajelzések is érkeztek szaktanácsadói, szakértői szintről,3 hogy a jelentkezők 
viszonylag magas számának alakulásában az is szerepet játszhat, hogy – a történelem-
vizsgán elérhető eredményeket előre kiszámíthatónak érzik a végzős középiskolások, így 
a nehezebb vizsgaszint választását nem ítélik kockázatosnak. A felnőttoktatásból érke-
zők eredményei feltehetően azért nem különböznek szignifikánsan a nappali képzésben 
tanulókéitól, mert lényegesen kevesebben – valószínűleg a tanulásra motiváltak – (éven-
te kb. csak 1000-en) jelentkeznek e képzési formából emelt szintű vizsgára.

2. táblázat. Emelt szintű vizsgaeredmények történelemből

Év Vizsgázók 
száma Osztályátlag

Eredmények (%)

Összes Nappali  
gimnázium

Nappali 
szakközép

iskola

Esti/levelező 
felnőtt
oktatás

2005 5466 4,69 71,14 74,14 63,35 60,83

2006 10 963 4,61 68,04 70,62 61,95 59,17

2007 8578 4,58 66,40 69,43 61,94 53,65

A korábban hivatkozott visszajelzések4 azt mutatják, hogy az elmúlt évek vizsgaered-
ményei alapvetően megnyugtatták a jelentkezők és felkészítők széles körét az új vizsgát 
illetően. A különböző szaktanári fórumokon5 megjelenő vélemények is azt jelzik, hogy a 
szaktanárok körében nőtt a vizsgakövetelmények elfogadottsága, és folyamatosan csök-
kent a bevezetett írásbeli vizsga eltörlését támogató történelemtanárok száma. Mindez 
persze nem azt jelenti, hogy nem fogalmazódnak meg kritikai észrevételek a követel-
ményekben foglaltakkal, valamint a különböző vizsgaidőszakok feladataival kapcsolat-
ban. A feldolgozott szakértői vélemények6 nem a vizsga egészének megkérdőjelezéséről, 
hanem a „gyermekbetegségek” kijavításának szándékáról tanúskodtak. A megváltozott 
szakmai légkörben bizonyára szerepük volt az időközben megjelent különböző felkészí-
tési segédanyagoknak, tanulmányoknak és tankönyveknek is, valamint annak, hogy a 
legtöbb szaktanár számára nyilvánvalóvá vált, hogy tanítási módszereinek kismértékű 
átalakításával már sikeresen fel tudja készíteni diákjait az érettségi vizsgára. A vizsga-
reform korszerűsítő törekvéseinek meghatározó eleme az írásbeli vizsgarész bevezeté-
se volt, melyet a szemléleti, tartalmi, módszertani reformok gyakorlati érvényesítése, a 
vizsgateljesítmények összemérhetősége, a vizsga követelményeinek és a vizsga feltétele-
inek egységesítése, az új – nemzetközi szempontból is újdonságnak számító – mérési, 
értékelési gyakorlat elterjesztése indokolt.

3	 Az OKÉV multiplikátori jelentései, szaktanácsadói, szakértői konzultációk.
4	 Az OKÉV multiplikátori jelentései, szaktanácsadói, szakértői konzultációk.
5	 Például: TTE honlap.
6	 Az OKÉV multiplikátori jelentései, szaktanácsadói, szakértői konzultációk.
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Az írásbeli vizsgával kapcsolatos kritikai megállapítások döntő többsége a feladatso-
rok általános színvonalára vonatkozott. Számosan alacsonynak tartják mind a vizsga-
részekben kötelezően elérendő minimális 10%-os teljesítményt, mind az elégséges alsó 
határát jelentő 20%-os küszöböt. Sokan – különösen a gimnáziumi képzést folytató in-
tézmények tanárai –7 könnyűnek és differenciálásra alkalmatlannak ítélik a középszintű 
tesztfeladatsor feladatait, és azt hangoztatják, hogy ez hosszú távon a képzési színvonal 
süllyedéséhez vezethet.

2. ábra. A 2005., 2006., 2007. évi középszintű írásbeli eredmények  összehasonlítása 

3. ábra. A 2005., 2006., 2007. évi középszintű szóbeli eredmények  összehasonlítása

E vélekedéseket azonban csak részben igazolják az elmúlt évek vizsgaeredményei. A 
részletes statisztikák azt mutatják, hogy a középszintű vizsgaeredmények elsősorban 

7	 Köznevelésbeli cikkek, 2005.
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nem az írásbeli vizsga feladatsorainak kiemelkedő teljesítettségére, hanem a szóbeli vizs-
gán (a felkészítő szaktanárok által) adott minősítésekre vezethetők vissza (2., 3. ábra). Az 
írásbeli vizsgarészben a diákok kb. 15%-a ér el 80%-os teljesítményt, míg a szóbelin több 
mint 30%-a produkál ilyen eredményt. Egyébként ez a tendencia az emelt szintű vizsgá-
kon is hasonlóan érvényesül – bár ott nem a felkészítő tanáraik értékelik a vizsgázókat 
–, ha nem is ilyen mértékben.

A feladatsorok nehézségi szintjét illetően el kell fogadnunk, hogy annak meghatározá-
sa nagy körültekintést igénylő, kényes – különös tekintettel a nyolcvanezret meghaladó 
számú vizsgázóra – és nem kizárólag szakmai kérdés. Hogy a szintbeállítás nem könnyű 
feladat, jól mutatták a próbaérettségik tapasztalatai is (Halász, 2006/b.). Tudomásul kell 
venni, hogy a nehézségi szint pontos „belövéséhez” időre van szükség, és majd az újabb 
és újabb évek eredményeit elemezve lehet megalapozott döntéseket hozni.

Módosítási lehetőségek, javaslatok

A nehézségi szint kapcsán távlatosan sem feltétlenül az eredménytelen vizsgát jelentő 
20%-os ponthatár automatikus felemelését, hanem a nemzetközi vizsgáztatási gyakor-
latban már bevált ún. mozgóskála bevezetését javasoljuk. E megoldás előre meghatáro-
zott százalékos szinthez igazítva (pl. 5% elégtelen) a próbajavítások elvégzését követően 
határozná meg az egyes százalékokhoz kapcsolódó ponthatárokat. Ez a megoldás egy-
szerre tudná garantálni a vizsga elvárt színvonalát, kezelné a különböző vizsgaidősza-
kok feladatsorai közötti különbségeket, ösztönzően hatna a diákok vizsgateljesítményére 
(hiszen a ponthatárok utólag válnak ismertté), és ellenérdekeltté tenné a szaktanárokat 
az esetleges felülpontozásban.

A vizsga megbízhatóságát, összemérhetőségét minden bizonnyal javíthatná az írás-
beli és a szóbeli vizsga belső arányainak megváltoztatása. Jelenleg a megszerezhető 150 
pontból 90 érhető el az írásbelin és 60 a szóbeli vizsgán. Végiggondolandó, hogy a vizs-
galeírásban módosuljon-e az írásbeli és szóbeli aránya oly módon, hogy az előbbi 100, az 
utóbbi 50 pontot érjen. 

Az írásbeli feladatsorok szintbeállításában segíthetne az a változtatás is, ha a vizsga-
leírásban újraértelmeznék a vizsgaszintek eltérő feladattípusait, és ehhez kapcsolódóan 
meghatároznák, hogy például egy középszintű feladatsorban 2-3 olyan szintű feladatnak 
kell lennie, amelyet a teljes vizsgázói populáció 60–70%-a valószínűleg képes teljesíteni. 
Ezáltal biztosítható lenne (pl. a felnőttképzésben) a tömeges bukás elkerülése. Ezzel 
együtt elő kellene írni, hogy minimálisan 2-3, az átlagosnál nehezebb, differenciálásra 
alkalmas (pl. kronológiai ismereteket, fogalomazonosítást számon kérő) feladat is kap-
jon helyet a feladatsorban.

Az írásbeli feladatsorok továbbfejlesztése kapcsán egyrészt módosítani kellene a vizs-
galeírásban szintenként jellemzően megjelenő feladattípusokat, másrészt rögzíteni kel-
lene azt a bevált gyakorlatot is, hogy a közép- és az emelt szintű, rövid választ igénylő 
feladatsor 12-12 feladatot tartalmaz az ókortól napjainkig kronologikusan. Ezzel pár-
huzamosan talán el lehetne hagyni a feladatok ún. tételmondatait, amelyek a korszakot 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   119 2015.06.07.   17:40:12



120

Megújítás

és a témát határozták meg, és amelyek különösképpen az esszéfeladatok értékelésekor 
jelentenek a szaktanárok számára problémát, mivel néhányszor konkrétan megadják az 
időhatárokat vagy helyszíneket, és ennek nyomán a vizsgázók nem helyezik el a megol-
dásukat időben és térben, így nem kaphatnak pontot erre a kompetenciára.

Talán a legtöbb kritikai észrevétel az írásbeli feladatsorok terjedelmével kapcsolatban 
érkezett. Többen felvetették, hogy a jelenlegi feladatsorok már-már pazarló módon biz-
tosítanak széles körű választási lehetőséget a diákoknak az esszéfeladatokban. Ráadásul 
a választási szabadság ilyen mérvű megléte sokak szerint veszélyezteti az összemérhető-
séget, és fölöslegesen túlszabályozottá teszi a javítókulcsot. Néhányan arra is felhívták 
a figyelmet, hogy a közép- és az emelt szintű eredmények azt mutatják, hogy kevesebb 
esszéfeladat megoldása is elegendő lehet a tanulók tudásának megállapításához (példá-
ul emelt szinten a három feladatban elért eredmények arányaikat tekintve lényegében 
nem változnak a negyedik feladat értékelése után). Fentiek alapján mérlegelni lehet az 
esszéfeladatok választási lehetőségének csökkentését. Komolyan végig kell gondolni azt 
a lehetőséget, hogy korszakonként egy-egy feladatot kapjanak a diákok, vagyis mindkét 
szinten összesen öt feladat közül választhassanak. Sőt az is felvetődött, hogy a vizsgale-
írásban nem kell előre rögzíteni, hogy mely korszakból lesz problémamegoldó (rövid), 
illetve elemző (hosszú) feladat, csak annyit kell megadni, hogy mind közép-, mind emelt 
szinten két rövid és három hosszú feladat lesz a feladatsorban. Ezzel párhuzamosan cél-
szerű csökkenteni az írásbeli vizsgán a tanulók által megválaszolandó esszéfeladatok 
számát, középszinten csak két esszét kellene írni, egy hosszút és egy rövidet; emelt szin-
ten pedig csak három feladatot kellene írni, két hosszút, egy rövidet.

Az írásbeli feladatsorok kapcsán többen, több helyen hangot adtak annak a vélemé-
nyüknek, hogy a tesztfeladatok legtöbbször csak a tanulók szövegértését vizsgálják, és 
kevés bennük a forrásokhoz kapcsolódó, háttérismereteket, összefüggéseket kérő kérdés. 
E vélemények hátterében az a tanári meggyőződés áll, hogy a történeti források kapcsán 
nyerhető (a történeti szöveg értését mérő) tanulói tudás nem az „igazi”, hiszen nem kell 
hozzá memorizált ismeret, majd annak elvárt reprodukciója. A kérdés messzire vezet, 
ám igen lényeges nevelésfilozófiai kérdésre utal, arra ti., hogy mit is értünk az iskolai 
tudás, jelen esetben történelmi tudás alatt.8 Ha az iskolai tudást pusztán a kognitív isme-
retek birtoklásának valljuk, és kizárjuk a tudás köréből azokat a tudáselemeket, amelyek 
az ismeretek értő alkalmazásához szükséges készségeket is tartalmazzák, akkor érthetők 
– viszont meggyőződésünk szerint nem jogosak – azok a kritikák, amelyek a történeti 
forrásokkal kapcsolatos kérdésekben pusztán szövegértést mérő feladatokat látnak. Ha 
viszont a történelmi tudást tágabban értelmezzük, akkor nem mondhatunk le azokról a 
feladatokról, amelyek nemcsak a történeti ismeretek, hanem azok értő alkalmazásának 
mérését is célul tűzik ki.

A kétségtelenül létező – és a valós tanítási gyakorlatban, illetve annak módszertani 
tradícióiban jelentkező – problémát úgy lehetne megoldani, hogy a kidolgozandó es�-

8	 Részletesebben lásd Csapó Benő (2002): Az iskolai műveltség: Elméleti keretek és a vizsgálati koncepció. In: Csapó 
Benő (szerk.): Az iskolai műveltség. Osiris Kiadó, Budapest.
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széfeladatok számának csökkentésével egyidejűleg új feladattípusként mindkét szinten 
megjelenne egy összetett forráselemzést igénylő feladat, tagolt feladatkitűzéssel (pl. egy 
hosszabb szöveg részletes elemzése, vagy két forrás összevetése, vagy különböző típusú 
források összehasonlítása). Ennek pontszáma megegyezne a jelenlegi problémamegoldó 
(rövid) feladatok pontszámával, vagyis emelt szinten 7, középszinten 12 pontot érne. Így 
változnának legkevésbé a jelenlegi feladatsor pontszámarányai.

Az esszéfeladatok vonatkozásában számos esetben gondként fogalmazódott meg a 
feladatlap által biztosított terjedelem (sorok száma) betarthatatlansága. E probléma két 
okra vezethető vissza. Egyrészt arra, hogy a megfogalmazott feladatok gyakran nem 
problémamegoldásra, illetve elemzésre, analizálásra ösztönzik a tanulókat, hanem a 
megtanultak egyszerű reprodukciójára, másrészt arra, hogy a vizsgázók feladatmeg-
oldásuk közben mindent le akarnak írni, ami a téma kapcsán elmondható, azaz nem 
képesek mondanivalójuk szelektálására és súlyozására, valamint nem fókuszálnak cél-
irányosan a problémára. 

A hosszú távon megoldandó problémák jelentős része az esszéfeladatok javítási-érté-
kelési útmutatójához kapcsolódik. A jelenlegi eredményeket figyelembe véve, miszerint 
az útmutatóban megfogalmazott kritériumok elsődlegesen az elvégzendő műveletekre – 
például következtetések megfogalmazása, információk gyűjtése – és nem az elvárt konk-
rét tartalmakra (fogalmakra, történelmi adatokra) vonatkoznak, tovább kellene lépni, 
és át kellene alakítani az esszék javítókulcsát. Az átalakítás semmiképpen sem járhat 
azonban azzal, hogy tartalmilag kanonizáljuk a megoldásokat, sőt még inkább a kompe-
tenciák szerinti szintezés irányába szükséges elmozdulni. Ez idővel azzal is járhat, hogy 
rövidülhetnek az egyes feladatok konkrét javítókulcsai, hiszen csak a feladatmegértés, a 
térbeli és időbeli tájékozódás tartalmait, valamint a megoldáshoz feltétlenül szükséges 
szakszavakat kellene meghatározni. A megoldás többi részénél az alábbi szintezés java-
solható.

Példa a források használatára:
•	 adatok egyszerű felhasználása, reprodukciója (1 pont); 
•	 a forrás adatainak megértése, összetettebb alkalmazása (2 pont); 
•	 lényeges következtetések, releváns megállapítások (3 pont).

Példa az eseményeket alakító tényezőkre:
•	 háttéradatok közlése (1 pont); 
•	 okok, következmények feltárása (2 pont); 
•	 a feladatban megfogalmazott problémákra releváns megállapítások (3 pont).

A javítókulcsban megvalósítandó változtatásokat természetesen előzetesen ki kell pró-
bálni, mert csak így lehet biztosítani, hogy a jelenleginél jobb, a tanulók felkészültségét 
pontosabban mérő és hatékonyan működtető struktúra jöjjön létre. 

További megoldandó feladatnak tűnik a vizsgadokumentumban használt fogalmak 
definíciója, például annak egyértelmű rögzítése, hogy mit értünk forrás alatt. Vélemé-
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nyünk szerint a jövőben – összhangban a nemzetközi és hazai történelemdidaktikai 
kutatások eredményeivel – nem lehet szűken értelmezni a forrás fogalmát (azaz nem 
pusztán a primer és szekunder irodalomban, nyomtatott formában megjelent doku-
mentumokat kell érteni alatta), hanem minden olyan múltban keletkezett és jelenben 
hozzáférhető reprezentációt forrásnak kell tekinteni, amely alkalmas a történelemre vo-
natkozó következtetések levonására, a történelmi múlt rekonstruktruálására. Így tör-
téneti forrásnak tekintendő bármilyen képi illusztráció (plakát, karikatúra, rajz stb.), 
grafikus és kartografikus ábrázolás (ábra, diagram, séma, térkép stb.), valamint olyan 
szövegek, amelyek szerzője(i) nem azonosítható(k) be pontosan (újságcímek, feliratok, 
utcanévtáblák, tankönyvi szövegrészletek, fiktív/konstruált szövegek stb.). Az is végig-
gondolandó, hogy a forrás kifejezés helyett a dokumentum szó szerepeljen – a fentiekben 
vázolt jelentéstartalommal –, ahogy a kontinens számos országában.

Az új típusú szóbeli vizsga – az írásbeli vizsgákkal ellentétben – lényegében kipróbálás 
nélkül lépett életbe, és a korábban általános kronologikus megközelítés helyett, illetve 
mellett a történelmi jelenségek, események problémaközpontú bemutatását várja el a ta-
nulóktól. E vizsgarész elsődleges célja az, hogy a diákok bemutassák, milyen színvonalú 
a szóbeli kifejezőképességük, miként tudnak eligazodni a történelem különböző dimen-
zióiban (pl. gazdaság-, társadalom-, politikatörténet), illetve hogyan tudják összefüggé-
seiben elemezni és értelmezni a feladatban meghatározott problémát.

A szóbeli vizsga bevezetésekor a szaktanárok a konkrét tételekhez kapcsolódó javító-
kulcsokat, értékelési útmutatókat vitatták a legtöbbet. Számos szaktanár nehezményezte, 
hogy részletes, tételenként kb. egyoldalas értékelési útmutatót kell készíteniük. Ugyan-
csak problémaként fogalmazódott meg, hogy miképpen lehet használni a kompetenciák 
szerint felépülő pontozólapot, amely hat szempont szerint értékeli a diákok feleleteit. 
Úgy véljük, időt kell adni a fejlesztők és a szaktanárok közös tanulásához, a különböző 
megközelítésű vizsgatapasztalatok feldolgozásához, a tétel-összeállítási és az új szemlé-
letű értékelési gyakorlat kialakulásához.

Az új típusú szóbeli vizsga területén az elmúlt évek során már számos kisebb kor-
rekcióra került sor, így a többi tantárgy által használt megnevezéseket figyelembe véve 
egységesültek a vizsgaleírásban használt fogalmak (témakör, tematika, tétel stb.). Egyér-
telművé vált a tematikus felépítésű tételsorok használata, az elnököknek megküldendő 
dokumentumok listája, és szabályozottá a tételek vizsgaidőszakonkénti cseréje. Ugyan-
akkor további pontosításokat igényelne az olyan problémaközpontú, konkrét tételcí-
mek kikényszerítése, amelyek nem oldhatók meg az ismeretek puszta reprodukálásával. 
Szükséges lenne a minőség és az esélyegyenlőség érdekében a tételekhez csatolandó is-
meretforrások főbb kritériumait (terjedelem, forrástípus stb.) és az értékelési útmutatók 
szakmai funkcióit (elvárt kritériumok), jellemzőit (gondolkodási műveletek algoritmusa 
és tartalmi példák) abban az irányban kiegészíteni, hogy egyrészt a jelenlegi jó gyakor-
latot törvényesítsék, másrészt tovább erősítsék a standardizációs célokat.

Tartalmi vonatkozásban meg kellene változtatni „A modern demokráciák” témakör 
címét „Demokráciák és diktatúrák”-ra, mert ez nem szűkítené, hanem éppen tágítaná 
a szaktanárok választási lehetőségét a feldolgozandó témákból, és lehetővé tenné szá-
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mos olyan tananyagtartalom beemelését (görög demokrácia, 20. századi diktatúrák), 
amelyek a mai középiskolai történelemtanítási gyakorlat meghatározó elemei. Hosszú 
távon feltétlenül meggondolandó lenne egy új témakör kiadása „Forradalom – reform, 
konfrontáció – kompromisszum” címmel, amely nemcsak arra adna lehetőséget, hogy 
a jelenlegi szabályozásban kissé háttérbe szorított politikatörténet megfelelő súlyú szá-
monkérése megvalósuljon, hanem jól szolgálhatná a történelmi kulcskompetenciák9 és 
magyarázó elvek10 vizsgán történő számonkérését.  

A szaktanári felkészítés és az értékelési gyakorlat

Kiindulópontként mindenképpen le kell szögezni, hogy a vizsgareform sikeres folytatása 
érdekében arra kell törekedni, hogy a 2005-ben életbe lépett vizsgadokumentumok által 
preferált közoktatási gyakorlat, valamint vizsgáztatói módszer mind szélesebb körben 
elterjedjen. Ennek elengedhetetlen feltétele a közoktatási intézményekben dolgozók fo-
lyamatos fejlesztése, hiszen a vizsgareformban célként megfogalmazott új tudásfelfogás 
és standard értékelési gyakorlat csak hosszú, folyamatos felkészítéssel és korrekcióval 
tehető általánossá. A fejlesztést tekintve különösen fontos lenne, ha a közoktatás több 
területén be lehetne vezetni olyan változtatásokat (tantervek, programok, tankönyvek, 
középiskolai felvételik), amelyek ugyanazt a tudásfelfogást és értékelési szempontsort 
tükrözik, mint amelyet az érettségi reformja célként tűzött ki, illetve ezzel párhuzamo-
san új szakmai indikátorokat kellene beépíteni a rendszerbe, és ki kellene terjeszteni az 
ellenőrzési mechanizmusokat is.

Az érettségi vizsga tapasztalatainak feldolgozásából egyértelműen kitetszik, hogy a 
szaktanárok többsége mást tekintett/tekint történelmi tudásnak, mint amit a tartalmi 
szabályozás dokumentumai rögzítenek, illetve amit a feladatkészítőknek figyelembe kell 
venniük. Szembe kell tehát néznünk azzal, hogy a szükséges paradigmaváltás ugyan 
elkezdődött, hiszen megállt a tényszerű ismeretek (adatok) további bővülése a tanórai 
munka során és számos új tanulói tevékenységre épülő módszer jelent meg a gyakor-
latban, de a pedagógusok nagy részének tudásfelfogása középpontjában alapvetően még 
mindig a reprodukálható ismeretek állnak, míg a feladatsorok elsősorban az ismeretfel-
dolgozási és -alkalmazási képességek vizsgálatát állítják fókuszba. 

A szaktanári továbbképzések minden szintjén és fórumán szükséges felhívni a figyel-
met arra, hogy tágabban kell értelmezni a történelmi tudást, abba beletartoznak (ter-
mészetesen a történelmi tények egy bizonyos körét is beleértve) azok a tevékenységek, 
képességek is, amelyek révén a diákok – a jelen számára fontos szempontok segítségével 
– képesek dekódolni, interpretálni vagy különböző nézőpontokból értékelni a múltra 
vonatkozó „holt” ismereteket. Mindehhez felkészültnek kell lenniük a forrástípusok jel-

9	 Robert Stradling: Teaching 20th-century European history. Council of Europe Publishing, 2001. Például: kronoló-
giai-strukturális ismeretek, történelmi tartalmak megértése és előadása, források és leírások interpretációja, a gondol-
kodási háló és a transzfer gondolkodás alkalmazása.
10	 Például: A múltban történtek rekonstruálása (források, okok és következmények); történelmi változások jellemzői 
(földrajzi környezet, hatalmi érdek).
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lemzőinek értelmezésére, bizonyos kulcsszavak megkeresésére vagy alkotói szándékok 
feltérképezésére, önálló vagy megadott szempontok szerinti csoportosításra, kiegészítés-
re stb.

Valószínűleg sokkal több időt kell fordítani a tanárok felkészítésére is. Ennek kere-
tében meg kell győződniük a szaktanároknak arról, hogy az érettségi új koncepciója 
sokkal tágabban értelmezi a történelmi tudást, mint a jelenlegi gyakorlat, vagyis nem-
csak a lexikai adatok elsajátítására és a könnyen reprodukálható összefüggésekre akar 
felkészíteni, hanem az ismeretforrások használatára, önálló értelmező és oknyomozó 
munkán alapuló következtetések megfogalmazására, ezzel is megteremtve az élethos�-
szig tartó tanulás feltételeit. A szaktanári felkészítések során annak is tudatosulnia 
kell, milyen módszertani kihívásokkal jár a tanárok számára a tevékenységközpontú, 
tanulócentrikus oktatás. 

A szaktanári felkészítő munkában lényegesen nagyobb szerepet kell kapnia az ismeret-
forrásokkal (pl. szöveg, ábra, kép, térkép) való tananyag-feldolgozásnak, mely a tanulók 
aktív és egyéni feladatmegoldó munkájára épít. Mindez alapvetően tevékenységközpon-
tú tanítási órát feltételez, melyben a tartalmi ismeretek feldolgozása mellett a tanulói 
képességfejlesztésre helyeződik a hangsúly.

A jövőben a sikeres vizsgafelkészítés kiemelt területévé válik a szövegértési és szöveg-
alkotási feladatok gyakorlása. Ennek keretében meghatározó jelentősége lesz a képes-
ségjellegű követelményekhez illeszkedő szövegalkotási algoritmus begyakoroltatásnak 
(a feladat megértése, a tématartás; a problémához kapcsolódó tér- és időkoordináták 
meghatározása; a forrásokból származó információk felhasználása, értelmezése, törté-
nelmi kontextusba helyezése, következtetések megfogalmazása stb.), azaz a történelmi 
események reproduktív, a kronológiai szempontokat szem előtt tartó „felmondása” he-
lyett az értelmezések, magyarázatok, következtetések (okok feltárása, önálló kérdések, 
nézőpontok megfogalmazása stb.) elvárásának.

A szaktanároknak ki kell egészíteniük eddigi értékelési gyakorlatukat, különösképpen 
az írásbeli szöveges feladatainál, de a szóbeli tételeknél is. A korábban megszokott tartal-
mi szempontok (pl. nevek, évszámok) mellett értékelni kell a feladatban megfogalmazott 
probléma megértését, a tématartást, a szakszókincs relevanciáját, az elemzés koherenciá-
ját, a kifejezőképességet és a nyelvhelyességet.

A vizsgakövetelmények koncepciója nemcsak lehetőséget biztosít, de el is várja a fel-
készítési folyamatban a szaktanári tervezőmunka módosítását és a módszerek változatos 
alkalmazását (F. Dárdai, 2003). Ez azt jelenti, hogy a követelmények és a helyi lehető-
ségek függvényében el kell végeznie a feldolgozandó tananyag mindenkori adaptálását, 
súlyozását, ha szükséges, szelektálását. Továbbá olyan tanórai módszerek alkalmazását 
kell a gyakorlatba bevinnie, amelyek nemcsak aktív tanulói tevékenységekre épülnek, de 
lehetőséget teremtenek a problémamegoldásra, a kooperációra, valamint a tanulók fel-
készültségi és felkészítési szintjéhez igazodó, differenciált tanulási utak alkalmazására is. 

Sokkal több figyelmet és energiát kell fordítani a tanárképzés és tanártovábbképzés 
gyakorlatára abból a szempontból, hogy a vizsgakövetelmények milyen felkészültségű és 
jellegű tanári munkát igényelnek. Tudatosítani szükséges a pedagógusjelöltekben, hogy 
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korábbi általános és középiskolai tanítási-tanulási tapasztalataik csak részben hasznosít-
hatók, és ha eredményesen akarnak tanítani, feltétlenül új módszertani eljárások alkal-
mazására van szükségük. 

A jelenlegi rendszerben a gyakorló pedagógusok helyzete talán a legnehezebb, hiszen 
egy kialakult tanítási gyakorlatot kell megváltoztatniuk, ráadásul sokszor számukra 
nehezen érthető vagy feldolgozható tanítási körülmények között. Hiszen azokban az 
intézményekben, ahol a szelekciós rendszer már a belépést megelőzően jól kiszűri az 
„oda nem valókat”, jelenleg nehezen felismerhető a reproduktív ismeretek megtanításá-
ra építő tanítási stratégia rossz hatásfoka és válsága, mert az eredmények (osztályzatok, 
felvételik) megfelelnek a várakozásoknak. Ahol viszont nincs szelekciós rendszer, az ott 
tanítók legtöbbször a diákok szociális viselkedését és társadalmi, kulturális hátránya-
it fogalmazzák meg a tanulási és vizsgaeredmények kudarcainak okaként. Mindez két 
fontos tényre hívja fel a figyelmet. Egyrészt arra, hogy a pedagógusoknak olykor saját, 
mindennapi közvetlen tapasztalataik ellenében kellene változtatniuk, ami majdnem le-
hetetlen (hiszen józan belátás nélkül ez nem nagyon megy). Másrészt arra – és erre az 
érettségi bevezetésének tapasztalatai is utalnak –, hogy azoknak az iskoláknak a peda-
gógusai lehetnek a változtatás „zászlóshajói”, amelyek nem tartoznak sem az elit iskolák, 
sem a teljesen leszakadtak közé. Számukra és tanulóik számára az újfajta tanítási, tanu-
lási stratégia egyrészt a sikeres felzárkózás esélyét jelentheti, másrészt hozzájárulhat az 
egyébként óhatatlanul bekövetkező leszakadás megakadályozásához. Azaz várhatóan az 
iskolák középmezőnye lehet a leginkább érdekelt az új tanítási módszerek befogadásá-
ban, elterjesztésében és mindennapi használatában. 

A tanárok módszertani felkészítése, illetve önképzése során nagy hangsúlyt kell kap-
nia annak a pedagógiai evidenciának, hogy nincsenek önmagukban lévő módszerek, 
csak a tanárok módszertani tevékenysége létezik. Tudásuk, tapasztalatuk, személyiségük, 
a módszerek közötti választási képességük, azaz módszertani kompetenciájuk dönti el, 
hogy bizonyos pedagógiai szituációkban és témákban melyek azok a módszerek, ame-
lyek illeszkednek az oktatás – és így az érettségi vizsgakövetelmények – célrendszeréhez 
és tartalmi elvárásaihoz, és melyek azok, amelyek nem hatékonyak. Mivel a módszerek 
nem attól korszerűek, hogy annak tartjuk őket, hanem attól, hogy mennyire adekvátak 
egy adott pedagógiai szituációval, és mennyire alapozzák meg, támogatják a sikeres vég-
eredményt, így a jövőben várhatóan minden korábbinál nagyobb szerepe lesz a tanítás 
módszertani megalapozottságának és főleg tudatosságának.

Éppen ezért a változásokat indukáló oktatáspolitikának és a fejlesztési szakemberek-
nek lényegesen nagyobb figyelmet kell fordítaniuk az iskolában dolgozó pedagógusok 
nézőpontjainak megértésére, a különböző oktatáspolitikai szándékok tudományos hát-
terének népszerűsítésére, valamint a tanulási folyamat támogatására, a felkészítési folya-
matok ellenőrzésére, az iskolahasználók tájékoztatására.

A 2005-ös bevezetés előtt számos továbbképzés szolgálta a felkészítést a közép- és az 
emelt szintű vizsgáztatásra. A vizsga újszerűségének megértetése mellett mégis csak 
részben sikerült felkészíteni a résztvevőket a dokumentumokban elvárt professzionális 
értékelésre. Ennek egyrészt az volt az oka, hogy a képzési programok szűk időkerete nem 
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tette lehetővé az elmélyülést a javítás problematikájában és metodikájában, másrészt a 
vizsga bevezetésének közelsége és a felkészítésre jelentkezők száma, valamint az emelt 
szintű vizsgára jelentkezők számának megbecsülhetetlensége gyakorlatilag lehetetlenné 
tette a szelekciót, így olyanok is vizsgáztatási engedélyhez jutottak, akik csak formálisan 
felelnek meg az elvárásoknak. Ráadásul a felkészítés a feladatfejlesztés utolsó fázisában, 
alapvetően a próbaérettségi anyagain történt, így ellentmondások is vannak a képzési 
anyagok és a felkészítési folyamat végén módosított javítási-értékelési útmutatók között. 
A problémák kezelésére rövid távon elsősorban az emelt szintű vizsgáztatásban részt ve-
vők számára kell felkészítő tréningeket szervezni, hosszú távon pedig központilag olyan 
kiegészítő tanfolyamokat (kurzusokat) kell akkreditáltatni és elindítani, amelyek a szak-
mai felkészítésen túl a javítási folyamatban részt vevők hierarchiáját (multiplikátor, ve-
zetőjavító, javító stb.) is meghatározhatnák.

A tanárképzésben is mihamarabb és mind szélesebb körben érvényesíteni kell az érett-
ségi reformban megfogalmazott célokat. Ennek első lépéseként a történelemtanári szak 
akkreditációs eljárásai során kiemelt figyelmet kell fordítani arra, hogy mind a képzési 
struktúrában, mind a tantárgyleírásokban megjelenjenek az érettségi korszerűsítő elvá-
rásai. Ezzel párhuzamosan ösztönözni kellene a felsőoktatásban dolgozókat, hogy mind 
nagyobb számban vegyenek részt az emelt szintű érettségiztetésben, így a vizsgáztatás-
ra felkészítés keretében külön kurzusokat kellene, illetve lehetne tartani a felsőoktatás-
ban dolgozók számára. A felsőoktatási képzés során a hallgatókat fel kell készíteni az új 
tanítási és tanulási stratégiákra és mindazon didaktikai és metodikai szempontokra, 
amelyekkel a megváltozott érettségi követelményekre eredményesen fel lehet készíteni 
a diákokat.

Az új történelemérettségi bevezetésének egyik fontos következménye lett az is, hogy 
a forrás- és tevékenységközpontú történelemtanítás, valamint az érettségi tételek össze-
állítása a korszerű informatikai eszközök használatára ösztönözte a szaktanárokat. Az 
egységes javítási-értékelési szempontok megjelenése elősegítette a tanárok iskolán belüli, 
sőt bizonyos esetekben iskolák közötti kooperációját is. 

A vizsga minőségbiztosítása

Közismert, hogy a szabványosítás az élet minden területén hosszan tartó folyamatok 
eredményeként, számos konfliktus kíséretében valósult meg. Különösen igaz ez a szelle-
mi szférában, ahol a szabálykövetést sokan az alkotóképesség ellentétének, az eredetiség 
feladásának vagy éppen szervilizmusnak tekintik.

Az iskolák világát tekintve az egységesítés további érdekellentétek forrása is lehet, hi-
szen a vertikálisan és horizontálisan tagolt iskolaszerkezetben a laza és lényegében de-
centralizált tartalmi szabályozás viszonyai között a minőségi oktatáshoz való hozzájutás 
alapvetően csak komoly társadalmi differenciáltságban érvényesül. Így az ún. elitokta-
tást folytatók (és abban részesülők) nem feltétlenül érdekeltek az iskolák közötti verseny 
tompításában, korlátozásában. Ez akkor is igaz, ha számos tanulmány már föltárta, hogy 
a jelenlegi, „versenyelvűségre” épülő oktatási struktúra nem a társadalom kohézióját 
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(szolidaritását) erősíti, hanem a különböző társadalmi státusú csoportok konfrontáció-
ját és végső soron magának a társadalomnak az atomizálódását okozhatja.

Az új érettségi bevezetése a szabványosítás alkalmazásának több formáját, szintjét kí-
vánta meg, illetve tette lehetővé. Egyrészt meghonosította önálló dokumentumként a 
– nemzetközi gyakorlatban már alkalmazott – vizsgaleírást, mely az összes tantárgyban 
hasonló struktúrában szabályozta például a vizsgaformák jellemzőit, a feladattípusokat, 
az értékelési szempontokat és eljárásokat, másrészt az egységesítés révén megteremtet-
te a vizsgateljesítmények összemérhetőségét. A vizsga minőségbiztosítását két területen 
lehetne és kellene javítani. Az egyik a feladatkészítés folyamata, amely még mindig szá-
mos esetlegességet tesz lehetővé, a másik a javítási-értékelési szakasz, amely szintén szá-
mos gyermekbetegségben szenved. 

A feladatkészítési folyamat minőségbiztosításának erősítése, ha nem is könnyen, de 
mégis egyszerűbben megvalósítható. Ez a munka azért is elengedhetetlennek tűnik, 
mert évente nagyszámú feladatsort (6-8 darab, összesen 270-280 feladat) gyakorlatilag 
üzemszerűen kell előállítani. A garanciák beépítésének egyik aktusa a feladatkészítés 
jogi hátterének rendezése, összekapcsolva a folyamatban közreműködők szakmai hoz-
záértésének (akkreditációjának) biztosításával. Vagyis szabályozni szükséges a feladat-
készítés folyamatában részt vevők (elnök, tagság, lektor, feladatíró stb.) elvárt szakmai 
kompetenciáit, jogosítványait, működésük feltételeit – utalva az esetleges összeférhetet-
lenségi kritériumokra is –, illetve olyan pedagógus-továbbképzési program akkreditálá-
sára van szükség, amely központi anyagi források felhasználásával folyamatosan képez 
újabb feladatírókat, és így hosszú távon garantálhatja a feladatkészítés folyamatának 
„üzemszerű” működését és az utánpótlás biztosítását.

A megfelelő színvonalú feladatok készítésének egyik fontos garanciája lehet a külön-
böző tantárgyakban már létező ún. feladatírói útmutatók kiegészítése, egységesítése és 
nyilvánosságra hozása vagy jogszabállyá nyilvánítása. Ezek a dokumentumok utalná-
nak a feladatkészítés folyamatának szintjeire, valamint az egyes feladattípusok sajátos 
jellemzőire, rendelkeznének a feladatokkal szemben elvárt formai kritériumokról. Ezzel 
számos olyan probléma (pl. különböző ismeretforrások felhasználási lehetőségei a fel-
adatkészítéshez) szabályozására lennének képesek, amely vitát váltott ki a szakmai és a 
közéletben az elmúlt évek során.

A feladatok megbízhatósága növelésének egyik bevált módja a nemzetközi gyakor-
latban az előzetes kipróbálás, bemérés. Hazai meghonosítása és általánossá tétele a fel-
adatkészítés folyamatában bizonyára nagymértékben javítaná a szakmai színvonalat, és 
segítené a minőségbiztosítás szélesebb körű érvényesítését. Ugyanakkor azt is látni kell, 
hogy az előzetes kipróbálás számos esetben nem ad megfelelő választ a feladatkészítő 
problémáira – különösen a kifejtendő feladatok esetében –, ezért a javítási-értékelési 
kulcsok véglegesítése előtt elkerülhetetlennek látszik a mintajavítások elvégzése. Ennek 
kapcsán a széles közvélemény tudomására kell hozni, hogy a javítási kulcs pontosításá-
hoz, végső korrekciójához szükséges mintajavítási aktusnak nem a szakmai felkészü-
letlenség, hozzá nem értés az oka, hanem éppen az egységesítésre és a megbízhatóságra 
való törekvés.

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   127 2015.06.07.   17:40:12



128

Megújítás

Ezért is kell felértékelődnie a feladatfejlesztő tevékenységnek, hiszen a vizsgákon al-
kalmazott mérési eszközöknek nemcsak az objektivitást kell szolgálniuk, hanem arra is 
alkalmasnak kell lenniük, hogy fejlesztő hatást váltsanak ki a tanulási folyamat szinte 
minden szakaszában. Joggal vethető fel tehát, hogy minél előbb meg kellene teremteni 
a feladatkészítői munka professzionalizmusát tartalmi és technológiai vonatkozásban 
egyaránt. 

A minőségbiztosítás feltételeinek további javítása érdekében a feladatok előzetes ki-
próbálásának be kell épülnie a rendszerbe, és szükséges az a fajta szaktanári felkészítés, 
amely az értékelési eljárások, szabályok, szempontok egységesítése irányába mutat. Az 
értékelés egységesítésének legfontosabb kezdő lépéseit a jelenlegi vizsgadokumentu-
mok már megteremtették, hiszen az írásbeli vizsgákhoz központi értékelési útmutatók 
készülnek, és a szóbeli vizsgákon is megjelentek a minősítési kritériumokhoz rendelt 
konkrét elvárások, melyek részletesen szabályozzák az egyes feladatok minősítésének 
meghatározó szempontjait, tartalmait. Természetesen a rendszer még nem működik 
tökéletesen, a javítási-értékelési útmutatók használata egyenetlen (Makay, 2007). A 
feladatok javításában, értékelésében problémaként rögzíthető, hogy különösképpen az 
esszék értékelési útmutatóját nem egységesen értelmezik a szaktanárok. Ennek legszem-
betűnőbb megnyilvánulása, hogy néhány szaktanár gyakorlatilag bármilyen megoldást 
(jót, rosszat) elfogad, mások viszont indokolatlanul ragaszkodnak az értékelési útmu-
tató példáihoz, melyek nyomán az esetleges jó értelmezéseket is rossznak nyilvánítják. 
Mindez természetesen felveti az értékelők továbbképzésének és kiválasztásának prob-
lémáját, de arra is utal, hogy szükségesnek látszik az esszék javítókulcsának továbbfej-
lesztése. Ezt az emelt szintű vizsgák esetében a fellebbezések magas száma is indokolja.11 
Azt, hogy a megváltozott értékelési funkció nagyobb szakmai mérlegelési kényszerrel 
jár, a szaktanárok többsége még inkább kényszerként éli meg, és kevéssé látja be ennek 
pozitív elemeit. Mindez azt jelzi, hogy a szaktanárok értékelési gyakorlatát feltétlenül to-
vább kell fejleszteni, például tréningekkel, speciális továbbképzésekkel. A minőségbizto-
sítás továbbfejlesztésének kulcsa az lehet, hogy nagyon szigorú szakmai kritériumokhoz 
kell kötni az emelt szintű vizsgáztatási folyamatban (írásbeli, szóbeli) részt vevők (ja-
vítók, vezetőjavítók, szóbeliztetők, multiplikátorok) körét, és meg kell teremteni az ún. 
szakmai hierarchiát, amely egyrészt minden (külföldön már bizonyítottan jól működő) 
vizsgarendszer része, másrészt a pedagógusok szakmai előmenetelének egyik lehetséges 
ösztönzője, illetve a standardizáció érvényesítésének biztos záloga is.

Összegzés 

Túlzás nélkül megállapíthatjuk, hogy az új történelemérettségi bevezetésével a tantár-
gyi vizsgakövetelmények jelentős befolyást gyakoroltak a középiskolai tanítási gyakor-
lat mindennapjaira. A leglényegesebb változások abban érhetők tetten, hogy megállt a 
tényszerű ismeretek (adatok) további bővülése az iskolai tanítás/tanulás során, sőt bizo-

11	 OKÉV adatbázis, 2006. Tapasztalatok, történelemből emelt szinten észrevételt tevők száma kb. 15%. 

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   128 2015.06.07.   17:40:12



129

Megújítás – A kezdet vége, avagy a történelemérettségi vizsga fejlesztésének további lépései

nyos iskolatípusokban elindult egyfajta szükséges és kívánatos csökkenés is, valamint 
felértékelődött a tanítási folyamatban a különböző típusú források feldolgozásának 
szerepe. Nagyobb teret kapott az ismeretszerzési és -feldolgozási képesség kialakítása, 
a multiperspektivikus és kontroverzív (azaz a több szempontú és az ellentétes nézőpon-
tokat egyidejűleg érvényesítő) történelemszemlélet gyakorlati alkalmazása. Az érettségi 
feladatsorok következményeként a tanórákon kimutathatóan több a tanulók egyéni vagy 
csoportban végzett feladatmegoldása, amelynek keretében számos szövegértési és szö-
vegalkotási feladattípus is polgárjogot nyert.

A 2005-ben útjára indított érettségi az új tudástartalmak megjelenését, a kompetencia-
fejlesztés előtérbe állítását, a standardizáció megteremtését és kiszélesítését, az egyéni ta-
nulói utak választási lehetőségének bővülését, valamint a felsőoktatási továbbtanulás igaz-
ságosabb feltételeinek megteremtését tűzte ki célként (Horváth–Lukács, 2006). E célok 
értelemszerűen csak hosszabb időtávban és bizonyára különböző szinteken és mértékben 
valósulhatnak meg. Az eredmények eléréséhez a fejlesztőknek még számos korrekciós in-
tézkedést kell végrehajtaniuk a praxis visszajelzései alapján. Ez azt jelenti, hogy az érettségi 
bevezetésével nem fejeződött be a vizsgafejlesztés folyamata, szükségesnek látszik egy olyan 
monitoringrendszer kiépítése, amely rendszeresen figyeli a beérkezett adatokat, elemzi a 
feladatok teljesítéséből, illetve a feladatelemek értékeléséből levonható tanulságokat, és ja-
vaslatokat tesz mind a követelmények, mind a vizsgaleírás egy-egy részének pontosítására, 
átdolgozására. Ahhoz, hogy a korrekciók ne vezessenek a feszültségek fokozásához vagy az 
eredeti célok feladásához, mindenképpen körültekintő lépésekre van szükség. A korrekci-
ónak rövid és hosszú távon egyaránt vállalható megoldásokban kell testet öltenie, amelyek 
az iskolahasználókkal, pedagógusokkal kötött újabb megállapodásokon alapulnak.

Csak reménykedni lehet abban, hogy az oktatáspolitika az érettségi bevezetésének 
mélyreható elemzése mellett széles körű, tudományos igényű, a felsőoktatás és a tudo-
mány képviselőinek érdemi bevonásával történő, valódi szakmai egyeztetés nyomán fog 
törekedni a 2006-os NAT és a vizsgakövetelmények közötti ellentmondások megszünte-
tésére. Rendkívül fontos volna, hogy a döntéseket a szerves átalakulás hatékonyságának, 
a tudáshoz való hozzáférés esélyegyenlőségének biztosítása és a társadalmi közművelt-
ség fenntartásának figyelembevételével (Nagy, 2006) hozzák meg, mindezek meghatá-
rozó szempontjai szerint.

A vizsgareform további sikeres menedzselésének egyik záloga a fejlesztőmunka közös 
tapasztalata, amely szerint minden változtatás csak abban az esetben lehet eredményes, 
ha egyszerre képviseli a megőrzés és a megújulás szempontjait, és az egész munkafolya-
matban olyan önkorrekciós rendszert tud működtetni, amely képes kezelni és feloldani 
az esetleges problémákat, feszültségeket, valamint olyan belső önmozgással rendelkezik, 
amely folyamatosan indukálja az innovációs elemek bevitelét a rendszerbe.
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Széljegyzetek a történelemtanítás gyakorlatának alakulásáról1

I. A rendszerváltozás előtt

Közéleti viszonyaink új kihívásaival összefüggésben manapság számosan megkérdője-
lezik az elmúlt évtizedek történelemoktatásának hatékonyságát és eredményességét. 
Felvetik azt a problémát, hogy a fiatal generációk nem eléggé árnyaltan értelmezik az 
elmúlt évszázad eseményeit, és társadalmi tájékozottságuk, egyéni, közösségi identitá-
suk súlyos zavarokkal terhelt. Bizonyára a kialakult problémák hátterében sokelemű és 
sokrétű folyamatok állnak. Ezek egyik elemeként mindenképpen érdemes áttekinteni 
és elemezni azokat a kihívásokat, amelyekkel az elmúlt közel negyed század alatt a napi 
gyakorlat szintjén szembe kellett néznie a történelemtanításnak. Természetesen a feladat 
nem egyszemélyes, hiszen az egyéni és közösségi élmények, az eltérő nézőpontú feldol-
gozások, a változó szellemi és társadalmi közeg koordináta-rendszerében gondolkodva 
és vitázva lehet esély a tisztánlátásra.

A történelemtanítás mint a múltról szóló történelmi ismeretek átadása hagyományo-
san a magyar társadalom egyik fontos elvárása a közoktatással szemben. A tantárgy 
tanításában az ismeretközvetítés mellett régtől nagyon fontos szerepet játszanak az af-
fektív követelmények is: az érzelmi nevelés és a pozitív attitűdök kialakításának igénye, 
a hazaszeretetre nevelés. Ennek eszközét a magyar történelemtanítás évszázadok óta a 
magyar nép szabadságért és függetlenségért vívott küzdelmének leírásában, történeté-
nek újra és újra elmesélésében látja, és ezt a megközelítést alkalmazta az elmúlt évszáza-
dokban minden politikai rendszer, habár az események értelmezésében és a súlypontok  
elhelyezésében komoly különbségek tapasztalhatók (Szabó, 2003; F. Dárdai, 2010).

A kommunista diktatúra évtizedeiben a történelem tantárgy kiemelt feladata a rend-
szer ideológiai legitimálása volt. Több évtizeden keresztül központi tantervek és tan-
könyvek alapján, ellenőrzött rendben, tartalommal és módszerekkel folyt a történe-
lemtanítás. Ennek ellenére, miként a Történelemtanárok III. Országos Konferenciája 
1993-ban megfogalmazta, „Történelemtanításunk azonban soha nem vált mindenestül 
a hatalom kiszolgálójává. Egyre szélesebb körben elfogadott értékké vált a tárgyilagos-
ság, a különböző  eszmei és politikai irányzatoktól való tudatos távolságtartás. Nehéz 
időkben formálódtak ki ennek a magatartásnak az alapelvei, de úgy gondoljuk, hogy 
tárgyilagosnak maradni a demokráciában sem sokkal könnyebb.” (V. Molnár, 1996. 8.) 

1	 A tanulmány megjelent: Új Pedagógiai Szemle, 2010. 3-4. 69-92. 
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A kádári diktatúra utolsó évtizedében lehetőség volt arra is, hogy bizonyos politikai 
vagy ideológiai okokból tiltott tartalmakat és gondolatokat is közvetítsen a tanítás a di-
ákoknak.

A Kádár-korszak második felében a történelem oktatásában az ideológiai béklyók és a 
tabutémák száma és köre folyamatosan csökkent, mindez kedvezően hatott a tananyag-
feldolgozások tartalmára és színvonalára. A diktatúra elerőtlenedése, mélyülő identi-
tásválsága sok tekintetben hozzájárult ahhoz, hogy számos polgári érték (szabadság, 
függetlenség, autonómia, egyéni érdekeltség, család) jelent meg a tananyagban, ami a 
rendszerváltozás egyik szellemi előkészítőjeként is értelmezhető. A lazuló központi elvá-
rások az 1980-as évek folyamán kedvező módszertani következményekkel is jártak, amit 
az európai történelemdidaktikai szakmai közvélemény is elismert (Szabolcs, 1996). 
Viszonylag nagy volt a tanárok módszertani szabadsága, amely lehetőséget teremtett a 
rendszer adta keretek között korszerű tartalmak és újszerű módszerek (pl. csoportmun-
ka) alkalmazására.

A változások természetesen csak a történelemtanítás meghatározott körére terjedhet-
tek ki (pl. csoportmunka alkalmazása, szemléltetés korszerűsítése), és nem kaphattak 
teret azok a nézetek, amelyek nyíltan szembehelyezkedtek volna a korszakot meghatá-
rozó marxista ideológiával, az osztályharcos gondolkodással, a formációelmélettel. Ki-
zárólagos maradt a monopolisztikus és számos vonatkozásban determinista nézőpont, 
valamint a fejlődésbe vetett kérlelhetetlen hit, és az ehhez kapcsolódó teleologikus gon-
dolkodásmód. Mindez azt jelentette, hogy bár például a forrásfeldolgozás és az ehhez 
kapcsolódó önálló elemzési képesség fejlesztése elvben megteremtette a feltételeket az 
egy nézőpontú történelemszemlélet meghaladására, a különböző alternatívák felmuta-
tására, a kanonizált történelmi törvényszerűségek megkérdőjelezésére, ám a központi 
tantervi előírások és az erre épülő gyakorlat még a puha diktatúra időszakában is csak a 
becsukott tantermekben tette lehetővé a másként gondolkodás kinyilvánítását.

A változó módszertani gyakorlatból következő konzekvenciák levonása, a plurá-
lis értelmezési lehetőségek elhallgatása az akkori korszakban a hatalom és a tanárok 
praktikus kompromisszumaként értelmezhető. Itt is az érvényesült – ahogy a „gulyás-
kommunizmus” időszakában más területeken –, hogy a történelemtanítással foglalko-
zók lemondtak az ideológia és az egypárti uralom legitimitásának megkérdőjelezéséről, 
ennek fejében szabadságot kaptak az alapelveket nem megkérdőjelező európai trendek 
átvételében, valamint az ehhez kapcsolódó taneszközök és tanítási módszerek változa-
tosságának elterjesztésében. Mai szemmel vizsgálva, e kényszerű kompromisszum rövid 
távon úgy értékelhető, hogy javított a történelem tantárgy akkori helyzetén (enyhítette 
a korábbi merev előírásokat), és fontos szerepet játszott abban, hogy a tárgy a dikta-
túra korszakában is megőrizte népszerűségét a tanulók körében. Hosszú távon persze 
azt a veszélyt hordozta, hogy egy esetleges fordulat – mely a rendszerváltással be is kö-
vetkezett – a „fürdővízzel  a gyereket is kiönti”, mondván a modernizáció szellemében 
elrendelt módszertani változások is részesei azoknak a kényszereknek, amelyekben a 
történelemtanítás a „politika szolgálóleányává” vált. Talán ezzel is magyarázható, hogy 
1990-et követően, amikor a történelemoktatás megszabadult korábbi ideológiai, politi-
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kai és uralmi béklyóitól, a közel két évtizede zajló, nemzetközileg is elismert hazai mód-
szertani változásokból csak nagyon kevés – és az is elsősorban általános iskolai területen 
– élte túl a rendszerváltozást követő évtized tanítási gyakorlatát.

II. A rendszerváltozáskor 

Nem kell bizonygatni és igazolni, hogy a történelemtanárok jelentős része alapvetően 
felszabadulásként élte meg az 1990-es évek eleji fordulatot. Ez még akkor is igaz, ha a 
történelemtanárok között is jó néhányan voltak, akik nyíltan vagy burkolt formában az 
előző rendszer hívei közé tartoztak. A különböző „ballasztoktól” való szabadulás vágya 
minden józanul gondolkodó tanárt megérintett, már csak azért is, mert a tanári pálya 
egyik fontos jellemzője a szakmai autonómia és az önállóság igénye. Ezt támasztja alá az 
is, hogy a rendszerváltoztató években széles körű szakmai önszerveződés indult el (pl. 
tanári szervezetek, műhelyek jöttek létre, kiadványok láttak napvilágot), és a történe-
lemtanárok közösségei a különböző konferenciákon határozottan, eredményesen tudták 
artikulálni a szaktanári érdekeket (békásmegyeri konferenciák) (Katona, 2007).

A kommunista diktatúra megszűnése végül is megteremtette az alkotmányos és jogi 
feltételeket a történettudomány ideológiai korlátoktól mentes művelésére, az osztályhar-
cos szemlélet kiiktatásra, a kényszerből elhallgatott tények feltárására, és „a történelem-
tanárok sokasága a történettudománytól várta azt az egyértelmű, ideológiai elfogultsá-
goktól mentes tudást, amelyet átadhat tanítványainak. Ma már világosan látszik, hogy 
ez illúzió volt akkoriban is, és az maradt ma is. Egyrészt azért, mert […] az elhallgatott 
témák, tévképzetek, hamis mítoszok – a közgondolkodást, közműveltséget is érintő – 
kibeszéléséhez, a történettudományi, illetve tágabban a társadalmi viták lefolytatásához 
időre és persze megfelelő társadalmi légkörre is szüksége van.” (F. Dárdai, 2010)

A rendszerváltozáshoz kapcsolódó örömteli változások közül kiemelhető a tanári in-
nováció megerősödése, amely egyrészt új helyi iskolai programok készítésében, másrészt 
a taneszközpiac nagyarányú kiszélesedésében öltött testet. Soha korábban ennyiféle és 
ilyen nagy változatosságot mutató könyv nem jelent meg a hazai oktatás palettáján, kü-
lönösen igaz ez a történelem tantárgyra, ahol az elhallgatott tények és a megváltozott 
nézőpontok egyértelműen ki is kényszerítették ezt. Ezzel párhuzamosan a tanárok je-
lentős része kisebb vagy nagyobb mértékben aktívan részt vállalt (viták, kérdőívek kitöl-
tése stb.) az időközben készülő Nemzeti alaptanterv és az ehhez kapcsolódó alapvizsga 
követelményeinek kidolgozásában. A változások mozgósító erejét az is mutatta, hogy 
korábban nem tapasztalt érdeklődés nyilvánult meg a történelem oktatása iránt a külön-
böző konferenciákon, amelyeken a történelmi tananyag átalakításának kérdései kerültek 
középpontba. A különböző álláspontokat képviselők sokszor késhegyig menő vitát foly-
tattak arról, mit kell elhagyni a korábban kötelező tananyagból, illetve mit kell beemelni 
a korábban tiltottak közül. Érdekes módon a tartalmakhoz kapcsolódóan viszonylag ke-
vés szó esett a tanórai módszerekről, a feldolgozás különböző formáiról; ez azt mutatta, 
hogy a történelemtanárok a változások kulcsának a tananyag átrendezését és nem a fel-
dolgozási stratégiák megváltoztatását tartották. Természetesen a konferenciákon szük-
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séges lett volna nyilvános szakmai diskurzusokat tartani arról is, hogy miként változott 
meg a történelem értelmezése, a történelmi tanulás felfogása az idő alatt, amíg hazánk a 
nemzetközi vérkeringéstől kényszerű elzártságban élt. Így kibeszélhetővé, feldolgozha-
tóvá válhattak volna olyan kérdések, mint: „elfogadható-e az úgynevezett tudományos 
szocializmus által megfogalmazott utópia mint a történelem célja, vagy hogy a törté-
nelem céljának megjelölése nem utópia-e minden esetben. Nemcsak arra kell válaszol-
niuk, hogy helytállóak-e a marxista társadalomtudomány törvényei, és elfogadhatók-e 
az osztályszempontú értékrendek, hanem arra is, hogy egyáltalán fölismerhetők-e tör-
vényszerűségek, és alkalmazható-e normatív értékrend a történelemben.” (Závodszky, 
2008. 210.)

A politikai rendszerváltás természetesen nem tudta kezelni azokat a problémákat, 
amelyek már a Kádár-korszakban is hol nyilvánvalóan, hol latens módon jelen voltak 
(pl. motivációhiány, érdektelenség, olvasottság hiánya). Ráadásul megjelentek új prob-
lémák is azzal összefüggésben, hogy a „tanszabadság, a pluralizmus és az alternativitás 
lehetőségét a tanárok többsége nem tudta maradéktalanul kihasználni, hiszen nem volt 
könnyű feladat a tudományos eredmények gyors adaptációja, amelyhez nem álltak ren-
delkezésükre új tankönyvek, szemelvény- és dokumentumgyűjtemények. Ezekre pedig 
égető szükség lett volna, ugyanis a legújabb kori egyetemes és magyar történelem szinte 
teljes tananyaga »áthangszerelésre« vár, mivel a régi akkordok már gyakorta fülsértőek 
voltak. Ésszerűnek látszott az idevonatkozó történelmi ismeretek strukturális átrende-
zése, új prioritások kijelölése, a korábbi hamis, nem helytálló dogmák felülvizsgálata és 
kiszűrése.” (V. Molnár, 1993. 6.)

Mindezek ellenére megállapíthatjuk, hogy a rendszerváltozáshoz kapcsolódó időszak-
ban a szaktanárok attitűdjét a bizakodás jellemezte mind a tananyagtartalmak várható 
átalakulása, mind a történelemtanítás céljait és módszereit  illetően. A bizakodás hátte-
rében elsősorban az állt, hogy lehetőség kínálkozott a korábbi tabutémák és tiltott meg-
közelítések beemelésére, valamint a hatalom által korlátozott vagy elvett szakmai auto-
nómia visszaszerzésére. Ugyanakkor a tananyagtartalmon túllépő viták, a történelem 
értelmezéséről a világban lezajlott tudásforradalom gyakorlati hatásáról szóló elemzések 
elmaradása sajnálatos módon hozzájárult ahhoz, hogy a kor kihívásaira választ adó, ún. 
narratív kompetenciákra2 épülő nemzetközi gyakorlat (Id. F. Dárdai, 2002. 35.) egyál-
talán nem vagy nem olyan kontextusban érkezett Magyarországra, amely lehetővé tette 
volna a honi hagyományok organikus továbbfejlesztését és egy olyan szintézis megte-
remtését, amely egyszerre képviselte volna a hazai örökséget és az új európai elvárásokat, 
trendeket.

2	 „E kompetencia annak a képességnek a birtoklását jelenti, hogy az ember az idők folyamán szerzett tapasztalatait 
értelmezni, rendezni tudja, hogy e tapasztalatok a saját életvitelében orientációs bázist jelentenek, hogy személyisége 
ezáltal gazdagodik, történeti identitása kialakul, kommunikációs képessége erősödik.” (Rüsen, 1994)
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III. A rendszerváltozás után 

A rendszerváltozás után elmaradó válaszok érthető, de kevéssé szerencsés kísérőjelen-
sége lett a kilencvenes évek elejétől a történelmi értelmezés, magyarázat és értékíté-
let minimumra csökkentése, sőt nemegyszer kiiktatása a tanítási folyamatból abból a 
megfontolásból, hogy a korábbi ideologikus megkötöttségek után újabb „gondolkodási 
béklyókkal” már nem akarják terhelni a tanítást. Ennek hátterében feltehetőleg az is 
állhatott, hogy számos tanár érezte úgy, hogy a Kádár-korszakban (önként vagy kény-
szerrel) képviselt, de egyik napról a másikra részben vagy egészében megtagadott tör-
ténelemszemlélete miatt szakmai presztízse megkopott. A folyamatnak az sem tett jót, 
hogy egyrészt a közvélemény és a szakma egy része is egyszerű előjelváltozásként értel-
mezte a politikai változásokat (– ellenforradalom, + forradalom), másrészt új kihívás-
ként fogalmazódott meg a többféle történelemszemlélet egyidejű jelenléte, a determikus, 
egynézőpontú történelemszemlélet tarthatatlansága (Jakab, 2000).

A 1990-es évek közepétől – összefüggésben az egyre terméketlenebbé váló NAT-viták 
hatásával – érzékelhetők lettek a szaktanári elbizonytalanodás tünetei, amelyek elsősor-
ban a „tényfetisizmus” és a diktálásra épülő módszerek fokozatos elterjedésében öltöttek 
testet. Az elbizonytalanodásnak természetesen voltak politikai elemei, de jelentős szere-
pe volt annak is, hogy az oktatáspolitika a tartalmi szabályozás új szemléletét hirdette 
meg, és az oktatás középpontjába a történelmi ismeretszerzési képességek fejlesztését 
kívánta állítani. Megjelent a változások miatti félelem is („csak reformot ne”), melynek 
hátterében az iskolarendszer fokozatos átalakulása (plurális fenntartói viszonyok, kö-
zépiskolai expanzió, tagolt iskolaszerkezet megjelenése) és az 1995-ben elfogadott NAT 
újszerű műveltségképe, valamint a hazai gyakorlattól eltérő iskolaszerkezeti (6 + 6 + 2) 
felépítése állt.

Az 1995-ös Nemzeti alaptanterv kiadása nemcsak a korábbi központi tantervi szabá-
lyozás egész rendszerét változtatta meg, de megújította a tantervet mint szabályozóesz-
közt is, hiszen középpontjába nem a tananyagot, hanem a tanulók fejlesztését állította. 
Módosította a hagyományos tantárgyi kereteket (tíz műveltségterületet hozott létre). A 
NAT több szempontból is átértékelte a történelem tantárgy korábbi helyzetét. A történe-
lem az Ember és társadalom műveltségi terület részévé vált (a társadalomismeret és az 
emberismeret mellett), és a tantervi koncepcióból következően a korábban megkövetelt 
tartalmak és az elvárt lexikai ismeretek mennyisége lényegesen csökkent (F. Dárdai, 
2010). Ez utóbbi szándékot a Nemzeti alaptanterv fogalmazta meg: „A különböző is-
meretek elsajátítása eszköz a tanulók értelmi, önálló ismeretszerzési, kommunikációs, 
cselekvési képességeinek a kialakításához, fejlesztéséhez.” (NAT, 1995. 9.)

Ráadásul az Ember és társadalom műveltségterületnek csak egyharmad részét töltötte 
ki a hagyományosnak tekintett történelem, mert beemelődött az ember- és társadalom-
ismeret, valamint a jelenismeret. A változásokat a történelemtanárok jelentős része a tör-
ténelemoktatás megcsonkításának vagy ahogy akkor megfogalmazták, „Trianonként” 
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élte meg.3 Ugyanakkor a tartalmi modernizáció élharcosai sikerként értékelték a vál-
tozásokat, hiszen „az iskolai követelmények komplex műveltségi területek formájában 
történő megfogalmazása helyet adott a korábban csak elszórt kísérletként létező tantár-
gyi területek »nagykorúsításának« (például emberismeret, mozgóképkultúra és média-
ismeret), valamint lehetővé tette egyes tantárgyi területek differenciálódását is (például 
társadalmi ismeretek, állampolgári és gazdasági ismeretek), illetve kerettantervi megje-
lenésüket (hon- és népismeret, kapcsolódás Európához).” (Jakab, 2003. 13.)

Az 1990-es évek végén a Nemzeti alaptanterv elfogadottságát az is gátolta a történelem-
tanárok körében, hogy értelmetlenül szembeállította az ismereteket és a képességeket. 
Ma már nehezen érthető, miként lehetett ölre menő vitákat folytatni erről a kérdésről, 
miközben ma már evidenciaként elfogadott, hogy nem érdemes az ismeretközvetítés 
és a képességfejlesztés feladatát kettéválasztani, mert megfelelő ismeretrendszer kiala-
kítása nélkül a gondolkodási képességek sem fejleszthetők. A narratív kompetenciák 
kutatása időközben arra is rávilágított, hogy a tananyagtartalmak túlzott kiiktatása 
nemcsak az egyéni és közösségi identitás létrejöttét akadályozza, hanem kedvezőtlenül 
hat a tanulás mint alapkompetencia eredményes kialakulására is (Kinyó, 2005. 123.). 
A tanterv implementációjának egyik legfőbb kudarcát az okozta, hogy a tantervben 
„meghatározott pedagógiai ciklusok nem illeszkedtek a korábbi iskolaszerkezethez” 
(Vágó, 2000), és ez különösen súlyosan érintette a 8 + 4-es szerkezettől eltérően felépü-
lő történelmet. További problémaként jelent meg, hogy a tanterv az 5–6. évfolyamon 
tematikus megközelítést tartalmazott, és a kronologikus történelemtanítás csak a 7. 
évfolyamon kezdődött. Mindez azt is eredményezte, hogy a történelmet tanító peda-
gógusok körében a Nemzeti alaptanterv elutasítása lényegesen magasabb volt, mint a 
többi tantárgyat tanítók esetében.

A tartalmi viták és az azzal foglalkozó tanulmányok arra is rávilágítottak, hogy a 
diktatúrát felváltó liberális oktatáspolitika olyan innovációt és szabadságfokot várt el 
a szaktanároktól, amelyet a többség nem igényelt. Például írjon helyi tantervet, hasz-
nálja ki az egyre bővülő tankönyvpiac kínálatát, és ismerkedjen meg azokkal az új te-
rületekkel, amelyek a történelemoktatásban megjelentek (Jakab, 2000). Az új oktatási 
dokumentumok többször és többféle formában is kiemelték, hogy a nagyobb részben 
ismeretátadásra épülő – a 19. század végén, a tömegoktatás nyomán meghonosodott – 
tanítási módszerek az információrobbanás következtében elavulttá váltak, így a tanórai 
munkában új módszerek alkalmazása válik szükségessé.

Az 1990-es évek elején a nemzetközi szakirodalomban elfogadottá vált az a nézet 
(Husén, 1991., id. Németh, 2003. 47.), hogy a változó tudásfelfogás következtében lénye-
gesen átalakul a hagyományos tanárszerep. A tudásátadás meghatározóan deklaratív és 
verbális formáját felváltja az ún. szakértői szerep, amelyben kiemelt helye van a tanulás-
diagnosztikai felkészültségnek, a diákok önálló munkavégzéséhez szükséges taneszkö-

3	 Ezt a véleményt Szabolcs Ottó ekként fogalmazta meg egy konferencián 1996 decemberében: „Amíg a művelt- 
ségterület többi tantárgyát jórészt most kreálták, tehát felépíteni kell őket, addig a történelem óriási hagyományokkal 
rendelkezik, s hagyományos  óraszámait kb. egyharmadára, egynegyedére csökkentésével le kell építeni. Egy rossz 
hasonlattal élve a NAT tulajdonképpen a történelemtanítás Trianonja.” (Idézi Kaposi, 2006b.) 
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zök kifejlesztésének és az általános nevelési funkciók felértékelődésének. A szakiroda-
lom feltételezése szerint e változások – a pedagógusokban meglévő félelmekkel szemben 
– nemhogy leértékelik a pályán lévők szakmai professzióját, hanem éppen ellenkezőleg, 
felértékelik azt, hiszen a tanulók személyre szabott és biztos eredménnyel kecsegtető ta-
nulási útvonalának diagnosztizálása, valamint a megfelelő terápia hozzárendelése szinte 
„doktori” felkészültséget kíván. Csakhogy a pedagógusok, köztük a történelemtanárok 
nem így élték (élik) meg a tanárszerep változásából adódó tevékenységeket, hanem úgy, 
hogy eddigi tudásukra nincs szükség, az újat, amit elvárnak tőlük, még nem ismerik, és 
nincsenek is meggyőződve arról, hogy az eredményesebb lenne mind saját maguk, mind 
diákjaik számára.

A rendszerváltozást követően – az 1985-ös oktatási törvény szellemében – az oktatás-
irányításban az intézményi önállóság és önfejlesztés paradigmája érvényesült, így jelen-
tős mértékben csökkent annak a lehetősége, hogy külső eszközökkel (pl. szakfelügyelet) 
közvetlenül befolyásolni lehessen a mindennapi tanítási gyakorlatot. Ez egyrészt az is-
kolák és a szaktanárok szakmai autonómiájának megerősödéséhez vezetett, másrészt 
azt eredményezte, hogy az állam, amely felelős a közoktatás minőségéért és eredmé-
nyességéért, csak áttételeken keresztül tudta érvényesíteni azon szándékait, amelyek a 
modern pedagógiai gondolkodás általánossá tételéből következtek volna (Jakab, 2000). 
Ez a gyakorlat szintjén azt jelentette, hogy bár az intézmények készítettek új pedagógiai 
dokumentumokat, helyi tanterveket, de az ezek nyomán elvárt tantárgy-pedagógiai 
változások nem következtek be, így az iskolákban tanórai szinten alig vagy egyáltalán 
nem lehetett észrevenni azokat a változásokat, amelyeket egyébként az intézményi pe-
dagógiai programok, helyi tantervek rögzítettek.

A kilencvenes évek közepén zajló szakmai – bár több vonatkozásban politikai síkon is 
folyó – viták következménye, hogy a történelem tantervi szabályozása lényegében csak 
„papíron” létezett, és a gyakorlatban a tankönyvek vették át a tantervek tartalmi szabá-
lyozó funkcióját. Abban, hogy a tankönyvből, amely eredeti funkcióját tekintve segéd-
eszköz, meghatározó tartalmi és módszertani szabályozó lett, feltétlenül szerepe volt az 
elhúzódó tantervi vitáknak, valamint a kiépülő és folyamatosan bővülő tankönyvpiac-
nak, amely a szabályozatlanságban kiváló piaci értékesítési lehetőséget látott.

Az oktatási miniszter által 2000-ben kiadott kerettantervek – a Nemzeti alaptanterv 
és a helyi tantervek közé beiktatott szabályozási szint – a korábbi tantervi implemen-
tációból adódó anomáliák feloldását, az oktatási rendszer integritásának és átjárható-
ságának biztosítását, valamint a hagyományos tantárgyi struktúra visszaállítását tűzte 
ki célként (Vágó, 2000). A változások nyomán a Nemzeti alaptantervet kiegészítették a 
12. évfolyam végéig, és hozzáillesztették a 8+4-es iskolarendszerhez. A történelem ismét 
önálló tantárgy lett az általános iskolában, és kronologikus tanítása az 5. évfolyamtól 
kezdődött. A társadalomismeret, az emberismeret, a mozgókép- és médiaismeret az ún. 
modultantárgyak között kapott helyet, ami azt jelentette, hogy az iskolák a helyi tanter-
veikben vagy önállóan, vagy más tantárggyal integrálva taníthatták azokat (Monostori 
– Tafferner, 2001).
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A kerettanterveket az iskolák és a történelemtanárok többsége elfogadta. Ezt elsősor-
ban azzal lehet magyarázni, hogy tananyagbeosztása jól igazodott a kialakult gyakor-
lathoz, és nem rendelt el olyan változásokat, amelyek lényegesen átrendezték volna a 
pedagógusok napi munkáját. Vagyis illeszkedett az oktatás szinte minden területét érin-
tő reformok elleni hangulathoz, amely a kilencvenes évek végére egyre általánosabbá 
vált. A kerettantervi dokumentumok legjelentősebb újdonsága a tevékenységközpontú-
ság hangsúlyozása volt, amely az önálló tanulói ismeretszerzés széles körű elterjesztését 
szolgálta, és ily módon – szándékai szerint – módszertani változásokat indukált. Az új 
tantervi szabályozás zökkenőmentes elfogadottságában természetesen szerepe lehetett 
annak is, hogy az 1990-es évtized folyamán az oktatáspolitikai irányváltások nyomán a 
tantervi szabályozás elvesztette mozgósítási képességét, és a tantermeken kívül rekedt.

Az ezredforduló idején az átalakuló iskolaszerkezet és a tartalmi követelményekből 
adódó problémák mellett a pedagógustársadalmat az is feszültséggel töltötte el, hogy 
egyre nyilvánvalóbbá vált, hogy a tanárok hosszú távon a rendszerváltozás vesztesei 
közé tartoznak majd. Bár állásuk biztos, de csak az anyagi elismertség alacsony szintjén 
finanszírozott. A romló élet- és pályakilátásokat tovább erősítették az egyre riasztóbb 
demográfiai adatok, amelyek azt jelezték előre, hogy 10–15 éves távlatban harmadával 
kevesebb diák kerül majd be a közoktatásba. Ráadásul ebben az időszakban fejeződött 
be a középiskolai expanzió, vagyis a korábban szakmunkásképzőbe járó diákok jelentős 
része már „átcsatornázódott” az érettségit adó középiskolákba. Ennek következtében az 
ún. jó tanárok, ha lehetőségük volt, átmentek az ún. jó, elit helyekre, így a jobb tanu-
lók kapták a legjobb tanárokat. Azok a pedagógusok, akik pedig nehezen nevelhető és 
oktatható diákokat tanítottak jobb esetben képessé váltak – tulajdonképpen maguktól 
– új motiváló módszerek alkalmazására, vagy egyszerűen úgy tettek, mintha minden 
rendben volna, vagy a legrosszabb forgatókönyv szerint rávetítették saját kudarcaikat a 
diákok felkészületlenségére. Továbbá 2003-ban került sor, a tanulói túlterhelésre hivat-
kozva, a tanulói óraszámok csökkentésére és a tanári kötelező óraszámok felemelésére, 
amelyek együttesen a pedagógusstátuszok jelentős csökkentési lehetőségét hozták elő-
térbe.

A kilencvenes évek tartalmi szabályozásának hatásait feltáró, OKI által folytatott ob-
szerváció (Csala, 2004) azt vizsgálta, miként érintették a történelemtanárokat azok a 
szakmai kihívások, amelyeket a NAT (1995) és az azt követő Kerettantervek (2001) be-
vezetése jelentett.4 Az obszerváció azt a feltételezést igazolta, hogy a szaktanárok a tan-
órákon továbbra is a korábban alkalmazott módszereket használják, hiszen a történe-
lemoktatás keretében a tanári magyarázatra (92%) és a frontális osztálymunkára (87%) 
épülő oktatás dominál, és ehhez képest jóval kevesebb a tanulói önálló feldolgozás (74%), 
illetve a csoportmunka (63%). Bár a felmérés azt is kimutatta, hogy a szaktanárok a ta-
nítási folyamatban meghatározó szerepet szánnak a magyarázatnak, a beszélgetésnek és 
a feladatok megoldásának. Ehhez képest lényegesen kisebb fontosságot tulajdonítanak 

4	 A kérdőíves módszerrel közel ezer tanár válaszait igénylő obszerváció arra kereste a választ, miként vélekednek a 
történelemtanárok a tárgyukat érintő kihívásokról, hogyan látják a tankönyvek, a taneszközök helyzetét, mi a viszo-
nyuk az oktatási kormányzat által indukált módszertani változáshoz.
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az internethasználatnak és a drámapedagógiai módszereknek. A tantárgyukat érintő 
kihívások kapcsán a legfőbb problémának a magas követelmények (29%) és a feldolgo-
zásra szánt kevés idő (30%) ellentmondását tartották a szaktanárok (Csala, 2004). A 
vizsgálat rámutatott arra a paradoxonra is, hogy amit a történelemtanítás megújítását 
illetően a fejlesztők minimumnak ítéltek, azt a mindennapi praxist folytató szaktanárok 
maximumnak értékelték. A felmérés arra is rávilágított, hogy a tanári munkában és az 
órákon a tankönyv és az ismeretjellegű követelmények dominanciája érvényesült, és ke-
vés szerepet kapott a forrásfeldolgozás és -értelmezés.

IV. Új tanterv, új vizsga 

Az 1990-es években a történelem tantárgy érettségi vizsgája a politikai, társadalmi és 
ideológiai változások ellenére lényegében az 1978-as tantervek előírásai szerint folyt. 
Változás legfeljebb abban történt, hogy az oktatási kormányzat, illetve különböző hát-
térintézményei (Országos Közoktatási Intézet, Országos Közoktatási Szolgáltató Iroda) 
többször is módosították az érettségi vizsgán számon kérhető témaköröket, illetve a ki-
alakult gyakorlat alapján egyszerűsítették a vizsga konkrét lebonyolítását. Bár a tartalmi 
változások többsége a rendszerváltozással szorosan összefüggő politikumot érintette, 
a vizsga tartalma továbbra is ismeret- és politikatörténet-centrikus maradt. A szóbeli 
vizsga formája és gyakorlata az évek során még ennyit sem változott, így az előre ismert, 
egytételes, tanári kérdések nélküli, a reproduktív ismereteket számon kérő megmérette-
tés vált általános gyakorlattá, amellyel nagyon kevéssé volt mérhető a tanulók ismeret-
feldolgozási képessége, történelmi látás- és gondolkodásmódja. Az érettségi az iskolák 
falain belül folyt, így nem vált nyilvánossá az, hogy a vizsgázók felkészültsége jelen-
tős mértékben differenciált, hiszen a középfokú oktatás expanziójának kiteljesedésével 
egyre jobban kinyílt az egyes iskolák közötti olló a vizsgateljesítményeket illetően. Volt 
olyan intézmény, ahol a követelmények szintje alig különbözött a korábbi évtizedben 
elvártaktól, máshol azonban a „vizsgálat” a matrózruhás és öltönyös jelöltek formális 
feleltetésében merült ki, így a vizsga már csak szimbolikus, felnőtté avató szerepét tar-
totta meg.

A korábbi évtizedben kialakult egyetemi, főiskolai felvételi gyakorlat lényegében vál-
tozatlanul fennmaradt. A rendszerváltozás politikai következményeként csökkent a 20. 
század történetének számonkérhetősége (például érvénytelenné váltak a tanácsköztár-
saságról vagy az 1956-ról korábban tanultak), és kiiktatódtak vagy háttérbe szorultak 
azok a témák és megközelítési módok, amelyek az osztályharcos szemléletből fakadtak. 
Ezzel párhuzamosan a felvételiken csökkent az esszéfeladatok száma és szerepe, és álta-
lánossá vált a történelmi adatokra (név, évszám stb.) építő, tesztekkel való felvételiztetés. 
A felvételi írásbeli vizsgafeladatai lényegében tényismeretet kértek számon, és kevés tér 
jutott a gondolkodást vizsgáló kérdéseknek. A felvételi vizsgák problémáját a fentieken 
túl az is növelte, hogy változatlanságával gyakorlatilag felülírta a közben módosuló kö-
zépiskolai tantervet, és a maga képére formálta a 11–12. évfolyam tananyagát. Ez többek 
között a középiskoláztatás utolsó éveiben abban nyilvánult meg, hogy a szaktanárok 
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úgymond „diákjaik érdekében” nem a történelem fontos kérdéseinek felvetésére, meg-
vitatására, a gondolkodás fejlesztésére, hanem az adatok mechanikus megtanítására 
törekedtek, és valljuk be, kényszerültek (Bihari–Knausz, 1998). A kilencvenes évek 
második felében elindult vizsgafejlesztési munkálatok a közoktatás tartalmi és mód-
szertani modernizációja kifulladásának időszakában kezdődtek el. A munka „sokvál-
tozós” feltételek között folyt, hiszen többször jelentősen módosultak az oktatáspolitikai 
szándékok, folyamatosan nőtt a középiskoláztatás iránti igény, és távolodtak a mun-
kaerő-piaci elvárások, valamint az egyes tanulók és intézmények  oktatási szándékai 
és lehetősége. Ráadásul a megváltozott feltételek között egyre differenciáltabbá vált a 
felsőoktatás viszonya is a standardizált vizsgakövetelmények alapján történő szelekciós 
felvételi kiválasztáshoz (Horváth, 2003). A vizsgafejlesztés tartalmi vonatkozásban azt 
tekintette céljának, hogy a bemeneti követelményekben (NAT, kerettantervek) már meg-
újult tartalmakat és elvárásokat a kimeneti követelményekben is érvényesítse, és többek 
között a képességfejlesztést állítsa előtérbe. Ezzel párhuzamosan természetesen arra a 
kihívásra is választ akart adni, hogy a vizsga tömegessége mellett miként lehet garantál-
ni az országosan egységes színvonalat. Összefoglalva: a vizsgafejlesztés az egységesség, 
kétszintűség bevezetése mellett új tudástartalmak megjelenését, a kompetenciafejlesztés 
előtérbe állítását, a standardizáció megteremtését és kiszélesítését, az egyéni tanulói 
utak választási lehetőségének bővülését (flexibilitás), valamint a felsőoktatási tovább-
tanulás igazságosabb feltételeinek megteremtését tűzte ki célként (Horváth–Lukács, 
2006). A fejlesztés egyébként sajátos oktatáspolitikai környezetben valósult meg, hiszen 
egy magát liberálisnak definiáló oktatáspolitika indította útjára, majd egy mérsékelten 
konzervatív irányzat fejlesztette tovább, és végül az ismét hatalomra kerülő liberáli-
soknak jutott a bevezetéssel járó dicsőség és a tételek idő előtti nyilvánosságra kerülése 
miatt a botrány.5 Az új érettségi bevezetését megelőző időszak jellemző tanári attitűdje 
a kivárás volt, hiszen számosan úgy vélték, hogy a 2002-es kormányváltás után – az 
addigra bevezetésre előkészített érettségit – majd az új (régi) oktatáspolitika nem fogja 
bevezetni, hanem lejátszódik ugyanaz, mint a 1995-ös NAT-nál és a 2000-es kerettan-
terveknél. E helyzetmegítélés nem volt teljesen alaptalan, hiszen 2002 ősze és 2003 ta-
vasza között ténylegesen elhangzottak olyan nyilatkozatok, amelyek az új (kétszintűnek 
nevezett) érettségi elvetését szorgalmazták.6 A viszonyokat egyébként is tovább nehezí-
tette, hogy a kiadott új Nemzeti alaptanterv (2003) a részletes tartalmi követelményeket 
a kerettantervek szintjére helyezte, aminek következményeként nemcsak újabb viták 
kezdődtek az ún. műveltségi kánonról, de egyre több pedagógus érezte úgy, hogy ezzel 
végképp zárójelbe került az általa birtokolt szaktárgyi tudás. Az iskolai szinten nehe-

5	 2005-ben máig tisztázatlan körülmények között a magyar, matematika és történelem írásbeli feladatsorok idő előtt 
kerültek nyilvánosságra.
6	 Történelemtanítás és szerkezeti reform. 18 történelemtanár nyílt levele az oktatási miniszterhez, az OKNT elnöké-
hez és más illetékes vezetőkhöz, 2002. november 19. „Nem lehetséges egyszerre mondani, hogy megszűnik a kerettan-
tervek monopolhelyzete és kötelező jellege, valamint azt, hogy 2005-ben bevezetjük azt a kétszintű érettségit, melynek 
részletes követelményrendszere a kerettantervek alapján készült. Vagy-vagy!” (Arató és mtsai. 2002). Az aláírók között 
megtalálható pl. Bihari Péter, Dupcsik Csaba, Foki Tamás, Jakab György, Knausz Imre, Kopcsik István, Miklósi László, 
Vass Vilmos. http:// www.tte.hu/?page=dok&id=98&archiv=&ev= (2009. október 8.) 
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zen értelmezhető oktatáspolitikai viszonyok között ezért is érte váratlanul és bizonyos 
értelemben felkészületlenül a szaktanárok jelentős részét az a döntés, hogy mégis lesz 
érettségi reform.

Mindez azt is jelentette, hogy a hazai oktatásirányítás ideológiai és társadalomfilo-
zófiai különbözősége ellenére „a tudásátadás folyamatának evolucionista átalakulása 
helyett revolucionista módját” (Kőfalvi–Makk, 2007. 11–13.) választotta. Az oktatáspo-
litikák abból indultak ki, hogy „a tömegoktatás tantárgyi reformjának legkönnyebben és 
időben leggyorsabban végrehajtható eleme a kimeneti követelmények megváltoztatása, 
amely egyben a tartalmi és módszertani terület megújulását is kikényszeríti” (Kőfalvi–
Makk, 2007. 11–13.). A történelemtanárok többsége azért tartott az új vizsga bevezetésé-
től, mert a központi írásbeli feladatlap révén a „tanügyi reform belépett a tanterembe”, 
és „nem lehet tudni, hogy a tanterveket kezdeményező oktatásügyi kormányzat mennyi-
ben fogja majd számon kérni rajtuk a megvalósíthatatlan követelményeket: az óriásira 
duzzadt tananyagmennyiség megtanítását és a szemléleti és módszertani újdonságok 
alkalmazását” (Jakab, 2000), ráadásul felkészítő munkájuk eredménytelensége is na-
gyobb nyilvánosság elé kerülhet. A különböző helyzetű iskolák eltérően jelenítették meg 
félelmeiket. A gyenge felkészültségű diákokat oktatók attól féltek, hogy nagyon sokan 
meg fognak bukni a vizsgán (bár időközben a jogszabályokban az 1997-es kezdeti 50%-
os bukáshatár 2002-ben 30%-ra, majd 2005-re 20%-ra mérséklődött), az elitbe tartozók 
pedig – látva a nyilvánosságra hozott feladatokat – attól tartottak, hogy túl sok jó jegy 
születik majd.7

A kialakult viszonyok között talán a több éve/évtizede oktató pedagógusok helyzete 
volt a legnehezebb, hiszen azokban az intézményekben, ahol a szelekciós rendszer már 
a belépést megelőzően kiszűrte az „nem odavalókat”, nehezen felismerhető volt a rep-
roduktív ismeretek megtanítására építő tanítási stratégia eredménytelensége, mert az 
eredmények (osztályzatok, felvételik) a várakozásnak megfelelően alakultak. Ahol vi-
szont nem működött a szelekciós rendszer, ott a nyilvánvaló eredménytelenség okaként 
legtöbbször a diákok szociális viselkedését és társadalmi, kulturális hátrányait fogal-
mazták meg a pedagógusok. Mindez két dolgot jelentett. Egyrészt azt, hogy sok eset-
ben a pedagógusoknak saját, mindennapi közvetlen tapasztalataik ellenében kellett 
változtatniuk, ami nagyon nehéz (hiszen józan belátás nélkül ez nem nagyon megy). 
Másrészt azt – és erre az érettségi bevezetésének későbbi tapasztalatai is utalnak –, hogy 
azok a pedagógusok lettek a változtatás „zászlóshajói”, akiknek az iskolája nem tarto-
zott sem az elit iskolák közé, sem a teljesen leszakadtak közé, hiszen számukra az újfajta 
tanítási, tanulási stratégia egyrészt jelenthette az elithez való felzárkózást, másrészt hoz-
zájárulhatott az egyébként óhatatlanul bekövetkezhető leszakadás megakadályozásához 
(Kaposi, 2006/a).

A 2004-re kialakult helyzet úgy foglalható össze, hogy a szaktanárok hosszú ideig „ci-
vilként” és sok esetben ellendrukkerként figyelték az érettségi körüli, nemegyszer po-

7	 Erre egyébként más központi tantárgyaknál is volt korábbi példa (matematika), ahol a 2000 után bevezetett egysé-
ges vizsga azt eredményezte, hogy az elitgimnáziumokban a középiskola négy éve során elégségesre teljesítők vizsga-
dolgozataikat jó vagy jeles szinten tudták megoldani, ez sok esetben tanulói és szülői elégedetlenségek forrásává vált.
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litikai felhangoktól sem mentes szakmai vitákat. Amikor azonban kiderült, hogy az új 
vizsgát bevezetik, felismerték a szükséges teendőket, és hihetetlenül gyors és eredmé-
nyes adaptációs készségről tettek tanúbizonyságot. Lényegében egy év alatt eleget tettek 
mindazoknak az elvárásoknak, amelyek aztán a vizsga sikeres bevezetésének feltételei 
és zálogai lettek.

Az új történelemérettségi kapcsán a tanároknak alkalmazkodniuk kellett ahhoz, hogy 
a vizsgakövetelmények koncepciója nemcsak lehetőséget biztosít, de el is várja a felké-
szítési folyamatban a szaktanári tervezőmunka módosítását – a tananyag mindenkori 
adaptálását, súlyozását, ha szükséges, szelektálását – és a feldolgozási módszerek válto-
zatos formáinak alkalmazását. Olyanokét, amelyek nemcsak aktív tanulói tevékenysé-
gekre épülnek, de lehetőséget teremtenek a problémamegoldásra, a kooperációra, vala-
mint a tanulók felkészültségi és felkészítési szintjéhez igazodó, differenciált tanulási utak 
alkalmazására is (F. Dárdai, 2003). Igazodni kellett ahhoz, hogy a szaktanári felkészítő 
munkában lényegesen nagyobb szerepet kell kapnia az ismeretforrásokkal (pl. szöveg, 
ábra, kép, térkép) való tananyag-feldolgozásnak, amely a tanulók aktív és egyéni fel-
adatmegoldó munkájára épít. Mindez alapvetően tevékenységközpontú tanítási órát 
feltételez, amelyben a tartalmi ismeretek feldolgozása mellett a tanulói képességfejlesz-
tésre helyeződik a fő hangsúly. A gyakorlat szintjére kellett lebontani azt az elvárást 
is, hogy a vizsgafeladatokban a történelmi események reproduktív felmondása helyett 
előtérbe kerülnek az értelmezések, magyarázatok, következtetések (pl. okok feltárása, 
önálló kérdések, nézőpontok megfogalmazása). Fel kellett dolgozni azt a hangsúlyvál-
tást, miszerint a sikeres vizsgafelkészítésnek egyik kiemelt területe a szövegértési és szö-
vegalkotási feladatok gyakorlása. Sőt a szaktanároknak ki kellett egészíteniük eddigi 
értékelési gyakorlatukat, különösképpen az írásbeli szöveges feladatainál, de a szóbeli 
tételeknél is. A korábban megszokott tartalmi szempontok (pl. nevek, évszámok) mel-
lett értékelni kellett a feladatban megfogalmazott probléma megértését, a tématartást, a 
szakszókincs relevanciáját, az elemzés koherenciáját, a kifejezőképességet és a nyelvhe-
lyességet (F. Dárdai–Kaposi, 2008).

A változtatások gyakorlatba átvitelét a 2004-ben meginduló tanártovábbképzések 
valósították meg. A képzések és a vizsgafejlesztés utolsó fázisa időben egymásba csú-
szott, ami pozitív és negatív következményekkel is járt. Egyrészt lehetőséget adott a 
vizsgafejlesztők számára, hogy a még nem lezárt kérdéseket (pl. javítási útmutató egy-
ségesítése) megvitassák a leendő multiplikátorokkal. Másrészt sajnálatosan sok idő ment 
el az írásbeli vizsgarész legitimációjának elfogadtatására, így a szükségesnél kevesebb idő 
maradt a közös javítási elvek kidolgozására, elfogadtatására (F. Dárdai–Kaposi, 2004).

A szaktanárok, szaktanácsadók és a ma már egyetemi hallgatók visszajelzése8 alapján 
megfogalmazható, hogy az új történelemérettségi követelményei  és bevezetése jelentős 
hatással volt a középiskolai tanítási gyakorlat mindennapjaira, hiszen az elmúlt másfél 
évtizedben tantermi szinten – a változtatásokat illetően – a vizsgakövetelmény kénysze-

8	 A Pázmány Péter Katolikus Egyetem történelem szakos és az ELTE történelem szakos hallgatóival történt konzul-
tációk.
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rítő hatása volt a legeredményesebb. Anélkül, hogy széles körű, megbízható empirikus 
adatok állnának rendelkezésre, megállapítható, hogy a történelemérettségi bevezetése 
nyomán a szaktanári munka a tananyag-feldolgozás területén több ponton is módosult.9 

V. Következmények, tapasztalatok 

A bevezetés tanórai következményeiről, a mindennapi gyakorlatról sajnos nem áll ren-
delkezésre olyan gazdag obszervációs anyag, mint az OKI által 2001–2003-ban készített 
munka,10 csak az F. Dárdai Ágnes által írottak, miszerint „biztató jelnek tekinthetjük az 
eszközök változatosabbá válását, a tankönyvek és feladatgyűjtemények rendszeres, napi 
rutinná váló tanórai használatát, a különböző csoportszervezési formák tudatos és szak-
mailag megalapozott alkalmazását, a tanulók gyakori tevékenykedtetését, az ismeretszer-
zési eljárások reflektált alkalmazását, a tanulói teljesítményellenőrzés rendszerességét. A 
napi tanítási praxisból továbbra is hiányoznak vagy jelentéktelen mértékben vannak jelen 
azonban a tanulóközpontú, kooperatív óravezetési stratégiák, a projektek, a kontroverzív 
és multiperspektivikus megközelítési módok, és még mindig uralkodó a politika- és ese-
ménytörténet.” (F. Dárdai, 2010) A szerző által hivatkozott kismintás vizsgálat azt is 
rögzíti, hogy „bár látjuk a korábbi frontális módszerek masszív továbbélését, látnunk 
kell a tartalmi szabályzókban kívánatosnak tartott egyéb, modernnek tartott módszerek 
gyakoribb és tudatosabb alkalmazását (ideértve az eszközhasználatot, a tanulásszerve-
zési eljárásokat és a tanár-diák interakciók változatos formáit), másrészt a megválasztott 
módszerek és tartalmak szervesülését, tudatosságát” (F. Dárdai, 2010). Mindez azt a fel-
tételezést mutatja, hogy a tanítási gyakorlatot illető szemléletváltás némiképp elkezdő-
dött, de az elért eredmények még részlegesnek és korlátozottnak ítélhetők.

Ezt a feltételezést támasztja alá e tanulmány szerzője által 2009 őszén végzett kismin-
tás felmérés is, amely azoknak a tanároknak a tapasztalatait gyűjtötte össze, akiknek a 
többsége közreműködött az új történelemérettségi bevezetéséhez kapcsolódó fejleszté-
sekben, így nézőpontjukat bizonyára meghatározta a vizsgával és annak tanítási követ-
kezményeivel való valamilyen szintű azonosulás. Óvatosnak kell lennünk azonban az 
adatok elemzésével nemcsak a minta kicsinysége és viszonylatos egyneműsége miatt, 
hanem mert elképzelhető, hogy a válaszok az elvárásnak való megfelelés prizmáján ke-
resztül fogalmazódtak meg, és csak részben tükrözik a mindennapi gyakorlatot.

A kiküldött kérdőívre több mint harminc válasz érkezett. A visszaérkezett szaktanári 
vélemények (1. ábra) szerint a történelem tantárgy fontosságát hasonlóan ítélik meg a 
gyerekek és a szülők, de a pedagógusok feltételezése szerint az előbbieknél nagyobb a 
differenciáltság, hiszen itt az „alig fontos” megítélés is észrevehetően megjelent. Ezzel 
magyarázható, hogy a történelem tantárgy megítélésében a szülők esetében a fontos és 
nagyon fontos megítélés a 60%-ot is eléri, míg a gyerekeknél ez csak 50% környékén áll.

9	 A vizsgáztatói képzés vezetőitől (multiplikátoraitól) kapott írásbeli és szóbeli tájékoztatások szerint, valamint kü-
lönböző konferenciákon folytatott személyes beszélgetések alapján.
10	 A kutatás feldolgozta 16 tantárgy, köztük a történelem tanításának helyzetét, a kérdőívben 16 kérdés szerepelt.
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1.ábra. Tanári feltételezéseka történelemoktatás megítéléséről 
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A válaszok feldolgozása azt mutatja, hogy a történelemtanárok továbbra is kiemelt fon-
tosságot tulajdonítanak a tantárgy identitásképző funkciójának, hiszen a hazaszeretetre 
és magyarságtudatra nevelés fontossága 90%-os megítélést kapott. Örvendetes, hogy ez-
zel szinte hasonló értéket ért el a társadalmi folyamatok megértése, valamint a demok-
ratikus értékrend elfogadtatása, mindez a módszerek tekintetében utalhat a deklaráló 
jellegű tanítástól való elmozdulásra is.

A felmérés adatai alapján az is látszik, hogy a képzés céljainak fontosságát illetően 
középen helyezkedik el a társadalom életében való cselekvő részvétel és a bonyolult 
világunkban való eligazodás, valamint az általános társadalmi értékek közvetítése. E 
preferenciasor magyarázata az lehet, hogy a történelemtanárok a tantárgy tanításakor 
kevésbé tartják kiemelt célnak a mindennapi életben hasznosítható praktikus ismerete-
ket, sokkal inkább a konkrétan beazonosítható általános nevelési célokkal (hazaszere-
tet, magyarságtudat) azonosulnak. Mindez igazolja a tanulmány bevezetőjében idézett 
megállapítást, miszerint a tanítási folyamatban leginkább a pozitív attitűdök (pl. haza-
szeretetre nevelés) kialakítása játszik meghatározó szerepet.

Az adatok függvényében paradoxnak tűnik, hogy a felmérés legalacsonyabb értékét 
a lojális állampolgárrá nevelés produkálta, amit bizonyára a megfogalmazás pejoratív 
jelzője és a korábbi korszakok rossz reflexe magyarázhat (2. ábra). Tanulságos annak 
kiemelése is, hogy a mintaadás és a konfliktusok kezelése, valamint a másság elfogadásá-
nak tanítási céljai viszonylag alacsony értéket kaptak. Az utóbbi magyarázata az is lehet, 
hogy a közbeszédben leginkább szűk értelmezési keretben használják, így nem foglalja 
magába a nemzetiségi és etnikai kisebbségeket. 
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2. ábra. A társadalomtudományi képzés céljai fontosságuk szerint
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A beérkezett adatok feldolgozása igazolni látszik azt, hogy az új történelemvizsga 
kihívásai nyomán egyre markánsabban megjelent a szaktanárok érdeklődése az ún. 
szakmódszertani problémák iránt, hiszen a válaszolóknak több mint a fele ilyen irányú 
továbbképzést igényelne (3. ábra). A szakmódszertani felkészítés iránti igényt mutatja 
az is, hogy a bemutatóórák látogatása mellett sokan igényelnék a tréninget is, amely a 
leghatékonyabban segítheti a módszertani váltást, megújulást.
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3. ábra. Tanári vélemények a különböző továbbképzési lehetőségekről
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Az érettségi bevezetését követő tanári munkáról a legtöbb és legmegbízhatóbb vissza-
jelzések az érettségi dolgozatok javítása kapcsán keletkeztek. Ezek alapján megállapít-
ható, hogy a szaktanárok többsége – függetlenül a felkészítéstől – még ma is alapvetően 
mást tekintett/tekint történelmi tudásnak, mint amit a tartalmi szabályozás dokumen-
tumai rögzítenek, illetve amit a feladatkészítőknek figyelembe kell venniük. Ennek tan-
órai konzekvenciáját tükrözi a kismintás felmérés is, amely megerősítette az elmúlt évek 
iskolai gyakorlati tapasztalataiból adódó feltételezést, hogy a szakórákon továbbra is a 
tanári magyarázat és a frontális osztálymunka dominál, de bővült és színesedett a szak-
tanári repertoár, és mind nagyobb teret kapnak az optimalizációs, valamint interaktív és 
reflektív, illetve a kooperativitásra is törekvő feldolgozási módok (önálló tanulói munka, 
csoportmunka, projekt). Sőt némely tanárnál a csoportmunka és a projektmódszer is az 
elég gyakran használt kategóriába került (4. ábra).

Közvélekedés szerint az új történelemvizsga bevezetésének egyik fontos következmé-
nye lett a forrás- és tevékenységközpontú történelemtanítás elterjedése. Ennek jeleit a 
felmérés is alátámasztja, hiszen a térkép- és forráshasználat fontossága és gyakorisága 
az élre került, megelőzve a tanári magyarázatot (5. ábra). Mindez komoly tanulási fo-
lyamatot feltételez, hiszen a tanároknak már felkészültnek kell lenniük a korábban ke-
véssé alkalmazott forrásismeret tanítására. Ennek keretében a diákok képessé válhatnak 
a forrástípusok jellemzőinek értelmezésére, bizonyos kulcsszavak megkeresésére vagy 
alkotói szándékok feltérképezésére, önálló vagy megadott szempontok szerinti csopor-
tosításra, kiegészítésre. E képességek elsajátítása azért is lényeges, mert a nemzetközi 
történelemdidaktikában az újonnan megfogalmazott történelmi kulcskompetenciák 
alapvetően a történelmi dokumentumok (írott, íratlan, elsődleges, másodlagos, szöve-
ges, képi stb.) feldolgozásához és értelmezéséhez, illetve a kritikai gondolkodás kialaku-
lásához szükséges alapvető készségek elsajátítását és problémahelyzetekben való alkal-
mazását szorgalmazzák (Strandling, 2001).
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4. ábra. A tanulásszervezési formák alkalmazásának gyakorisága
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5. ábra. A történelemtanítási  módszerek fontossága és alkalmazásuk gyakorisága
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A forráshasználat felértékelődése és a tanulói tevékenységre épülő módszer alkal-
mazásával párhuzamosan feltehetőleg megállt a tényszerű ismeretek (adatok) további 
növekedése a tanórai munka során, noha a pedagógusok nagy részének tudásfelfogása 
középpontjában alapvetően még mindig a reprodukálható ismeretek állnak. Mindez azt 
mutathatja, hogy elkezdődött ugyan a pedagógiai megújuláshoz szükséges paradigma-
váltás, de csak az elemei vannak jelen annak a korszerű pedagógiának, amely a világ szá-
mos országában már a következő elvekre épült: „1. A puszta információtovábbítás (ala-
csonyabb rendű gondolkodási sémák) helyett inkább az információfeldolgozó képesség 
(’magasabb rendű gondolkodási sémák’) fejlesztésére kell helyezni a hangsúlyt. 2. Uni-
formizált oktatási gyakorlat helyett jobb eredményeket lehet személyre szabott oktatási 
gyakorlattal elérni. 3. A diákokat csoportos munkára, együttműködésre kell ösztönözni. 
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4. az oktatás folyamatának szerves részét képező ’autentikus’ értékelési rendszert kell 
működtetni.” (Kertesi–Kézdi, 2005)

A tapasztalatok azt mutatják, hogy feltehetően az írásbeli vizsga feladattípusainak 
kényszerítő ereje révén a tanárokban már-már tudatosulni látszik, hogy a tanulók tör-
ténelmi gondolkodása és megismerőképessége fejlesztésében fontos szerepet töltenek 
be az önállóan vagy párban megoldott feladatok. A vizsgára való felkészítés számos 
új, a tanulói tevékenységre épülő tanítási módszert vitt be a gyakorlatba, és minden-
képpen segítette a diákok ismeretszerzési képességeinek fejlesztését. A pozitív irányba 
való elmozdulást az is igazolni látszik, hogy a tanulói produktumok értékelésekor közel 
50%‑ban helyet kapott a házi dolgozat és az önálló feladatmegoldás, 20%-ban megjelent 
a számítógépes feladatmegoldás, továbbá 10%-ot tesznek ki a projektmunkában végzett 
produktumok (6. ábra).

6. ábra. A tanulói produktumok alkalmazásuk gyakorisága szerint
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Az új történelemérettségi komoly versenyhelyzetet teremtett a tankönyvpiacon, lévén 
kötelező érettségi tárgy, így a hazai tankönyvek jelentős szegmensét fedi le. A verseny-
helyzet azt eredményezte, hogy számos új kiadvány jelent meg, amely a megváltozott 
követelményeknek való eredményes felkészítést hirdette. Mindegyik tantárgyi kiadvány 
megpróbálta mind teljesebb mértékben figyelembe venni a tanulói, tanári igényeket (a 
hagyományos értelemben vett tényanyag csökkenése, különböző típusú források meg-
jelenése, tanulói feladatok gyarapodása), a követelményekben megjelent kompetencia-
fejlesztés szempontjait, valamint a vizsgaleírásokban megjelenő feladattípusokat. Szá-
mos tekintetben sikerült meghaladni a korábbi tanulásfelfogás axiómáit, és tankönyvi 
szinten is sikerült megismertetni a szaktanárokkal például a több nézőpontú feldolgozás 
lehetőségét vagy a projektmunkát, illetve a drámapedagógiai módszerek alkalmazási 
területeit. Az elért eredmények biztatóak, de még sok kívánnivalót hagynak maguk 
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után, hiszen a legjobb tankönyvek struktúrája sem épül olyan tanulásfelfogásra, amely 
a diákok érdeklődését állítja a középpontba, és a történelmi tanuláshoz szükséges kulcs-
kompetenciákra helyezi a feldolgozás súlypontját. A tankönyvpiac színesedése ellenére 
a felmérésben lényegileg a 2000-es év obszervációs adatainak a megállapításai ismét-
lődtek meg (pártatlanság, legújabb kutatási eredmények) (7. ábra), azzal a kiegészítéssel, 
hogy megfelelőnek vagy bőségesnek tartják a tankönyvválasztékot.

7. ábra. A tankönyvi elemek fontossága
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A szaktanárok a források, térképek alkalmazását kiemelten kezelik, sőt egyre látvá-
nyosabban jelenik meg az az elvárás is, hogy a statisztikai adatok, diagramok, grafiko-
nok (8. ábra) elemzése is kerüljön a történelem tantárgy tanítási feladatai közé. Sajnos a 
gyakorlatban a különböző típusú források feldolgozása során nem kerül kellő hangsúly 
a dokumentumok és szerzőjük személyes helyzetének megállapítására, pedig enélkül a 
forráskritikai készség fejlesztése nehezen valósítható meg.
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8. ábra. A tankönyvválasztás szempontjai
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Ezzel összefüggésben jelentős és pozitív áttörés érzékelhető az informatikai eszközök 
alkalmazása terén, hiszen az adatok a könyvtárhasználattal egyenrangúnak tartják a 
számítógép-használatot (9. ábra), továbbá mindinkább elterjedettnek látszik az internet 
és az informatikai eszközökkel készíthető, lejátszható (PowerPoint, CD-ROM) tanítási 
anyagok használata. Nem kell nagy merészség annak az állításnak a megfogalmazá-
sához, hogy az érettségire való előkészületek (tétel- és feladatlap-készítés) kapcsán a 
szaktanárok mind szélesebb köre ismerkedett meg az informatikai eszközök haszná-
latával, tanulta meg a különböző szövegszerkesztő, képbeolvasó programok alkalma-
zását. Tehát a tanárok az érettségi révén a korszerű számítástechnikai eszközök tanórai 
alkalmazásában lényeges áttörést értek el, már csak azért is, mert a taneszközfejlesztés új 
útjai CD-k, honlapok formájában is azt kínálják fel a szaktanároknak, hogy mind széle-
sebb körben ismerkedjenek meg a digitális tananyagokkal, és ezáltal diákjaik is előrébb 
jussanak ezen eszközök használatában (bár ők általában a tanárok előtt szoktak járni).
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9. ábra. Az informatikai eszközök és a könyvtár használata
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VI. Összegzés

Mindenképpen érvényes az a megállapítás, hogy az új történelemérettségi bevezetésével 
a tárgy nemcsak megőrizte korábbi presztízsét, de az írásbeli vizsgával még nőtt is a je-
lentősége. Ezt az állításunkat alátámasztja a Jelentés a közoktatásról 2006 című kötet is.

„A tantárgyak közül csak egyet, a leginkább tradicionálisnak tartott történelmet emel-
jük itt ki, amelyben jelentős modernizációs lépés történt: tartalmilag a 20. század törté-
nelmének, a jelenismeretnek, az állampolgári tudatosságnak az erősítésével, módszerta-
nilag elsősorban a források használatának kikényszerítésével.” (Vágó – Vass, 2006) A 
megváltozott feltételek nyomán nemcsak lehetőséggé, hanem követendő elvárássá is vált 
a múlt és a jelen összefüggéseit széleskörűen feltáró, a több szempontú feldolgozást, a 
történelem sokoldalú, árnyalt értelmezését elváró történelemtanítási gyakorlat (Kaposi, 
2006/a).

Az új történelemérettségi hatása a tanítási szemléletre és a módszerekre leginkább ab-
ban mérhető, hogy felértékelődött a különböző típusú források feldolgozásának szerepe 
a tanítási folyamatban. Ennek révén nagyobb teret kaphat az ismeretszerző és -feldolgo-
zó képesség fejlesztése, és a különböző dokumentumok kínálta nézőpontok többszóla-
músága, a feldolgozási módszerek széles repertoárja az értelmezési lehetőségek variabi-
litását eredményezhetik. Ily módon lehetővé válik a rendelkezésére álló tények alapján 
a különböző történelmi narratívák összehasonlítása, értékelése. A tevékenységközpontú 
oktatás gyakorlata általánossá teheti azt a felismerést, hogy a történeti tartalmakat úgy 
érdemes „feldolgozni, hogy a tanuló érzelmileg érintett legyen. Ez nemcsak az ered-
ményesség feltételét jelentő motivációt biztosíthatja, hanem az ’emocionalitás’ révén 
híd lehet, amely a tanulót a történelem tartalmával (események, struktúrák, folyama-
tok) érzelmileg összeköti, és a történelmi gondolkodás elsajátításához hozzásegítheti.” 
(Uffelmann, 1999) Feltételezhető, hogy ennek nyomán számos tanórán lehetőség nyí-

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   153 2015.06.07.   17:40:15



154

Történelemtanítás

lik a perspektívaváltás, a beleérző képesség gyakorlati alkalmazására. A tanítási órákon 
megjelenhetett továbbá a történelmi alternatívákban való gondolkodás jó néhány eleme 
is, hogy a korábban „folyamatológiaként” minősített tanítási szemlélet, amely a változá-
sokat szinte az eleve elrendelés szintjén fogalmazta meg, háttérbe kerüljön, és helyét az 
események és jelenségek problémaközpontú  megvilágítása vehesse át, amely abból indul 
ki, hogy az eseményeknek az adott történelmi pillanatokban többféle kimenetelük lehet.

Mindez azt is jelentheti, hogy megteremtődtek a feltételei annak, hogy szélesebb kör-
ben is alkalmazható legyen a történelem feldolgozásának multipersektivikus módszere, 
melynek lényege, hogy egymás mellett jeleníti meg a múlt feldolgozásának különböző 
nézőpontjait (perspektíváit). Nem azzal a céllal, hogy a narratívák (változatok) közül 
egyet, amely a „valót írja le”, kiemelje, hanem arra mutasson rá, hogy mindegyik egy-
formán értékes lehet a különféle élmények, kontextus és célok tekintetében. Továbbá fel-
ismertesse, hogy a dokumentumok legtöbbször a múlt egy-egy szeletét tudják megjele-
níteni, így csak hiányos mozaikrészletnek tekinthetők. Tudatosítsa, hogy a forrásokban 
jelen lévő minden egyes nézőpont mögött sajátos politikai, társadalmi, gazdasági, szel-
lemi és lelki viszonyrendszer áll, amely döntő mértékben meghatározza a megjelenített 
perspektívát. Ezek elemzése vezethet el a „mások” és az „önmagunk” nézőpontjaira való 
ráeszmélésre, amely a multiperspektivitás lényegét jelenti (Strandling, 2001).

A vizsgafejlesztők reményei szerint a kompetenciák előtérbe állítása nemcsak a tanulói 
képességfejlesztés terén hoz eredményeket, hanem hozzájárul ahhoz is, hogy a diákok 
mind szélesebb köre jut el oda, hogy a történelmi változások nem az eleve elrendelés 
révén mennek végbe, hanem a különböző alternatívák, a történelmi szereplők társadal-
milag, politikailag, kulturálisan meghatározott érdekei által vezérelt ütközések, azaz a 
történelmi problémahelyzetek megoldása által.

Az írásbeli vizsga és az azt szolgáló felkészítéshez kifejlesztett feladattípusok (gya-
korló, mérő, fejlesztő) hasznosan szolgálhatják a hatékony, önálló tanulás, a szociális 
és állampolgári kulcskompetenciák kialakítását. Hozzájárulhatnak az ismeretszerzés, 
a kritikai gondolkodás, a kommunikáció és a tájékozódás térben és időben elnevezé-
sű kompetenciaterületek fejlesztési céljainak megvalósításához. Ez azért is fontos, hogy 
széles tanári és tanulói körben tudatosuljon az a felismerés, hogy a tanulói feladatmeg-
oldások azon kulcskompetenciák fejlesztésének (pl. problémamegoldás, kommunikáció, 
modellalkotás, együttműködés) elengedhetetlen kellékei, amelyek a történelmi gondol-
kodási sémák, a feldolgozási algoritmusok és szövegalkotási standardok (pl. hipotézi-
sek és igazolásuk, nézőpontok és értelmezésük) kialakulását eredményezik, és ezáltal az 
egész életen át tartó tanulás feltételeit teremtik meg.

Természetesen az elindult pozitív folyamatokat számos ellentmondás terheli, így 
például a tanügyi dokumentumokban megfogalmazott normák (demokrácia értékei, 
európai identitás stb.) és az elmúlt évtized társadalmi, gazdasági átalakulásából adódó 
feszültségek egymást kioltó folyamata,  vagy a globalizációs tömegkultúra és az ebből 
is következő individualizáció terjedése, amely a tradicionális közösségi identitás, ha 
tetszik a hagyományos történelem megkérdőjelezésével jár. Továbbá a régiónkban az 
identitáskeresésből fakadó szinte kizárólagosan érvényesülő (állam-) nemzetközpontú 
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történelemszemlélet dominanciája, amely számos ponton kizárja a multiperspektivikus 
megközelítések érvényességét. Nehezíti a tisztánlátást a hagyományos műveltségi 
„kánon” elvetése és fennmaradása közötti viták lezáratlansága, a változó és állandó 
közműveltség átadásának szükségessége (mint identitásképzés) és az újszerű tanulás-
felfogásokban megnyilvánuló ismeretek elsúlytalanítása, valamint a megváltozott tu-
dásfelfogás értelmezési sokszínűségéből, a kompetenciaalapú oktatás elveinek és gya-
korlatának nemegyszer csupán formális elfogadásából adódó bizonytalanságok is. Sőt 
annak felvetése sem kerülhető meg, hogy a szakmai (tanári) önállóság és biztonság 
garantálása nemegyszer ellentétbe kerül az eredményesség és hatékonyság közpolitikai 
elvárásaival.

Fontos annak tudatosítása is, hogy a tanítás alapvetően kollektív jellegű, a szaktanári 
munka értékelése nemigen lehetséges a tanulókkal folyatott interakciók folyamatából 
kiszakítva, vagy akár a tantestületi körülmények és az iskola szociokulturális jellemző-
inek ismerete nélkül (Nagy, 1999). Ebből következően a mindennapi praxis vizsgálata 
nem redukálható egyszeri alkalomra és csak egy-két tényező, módszer vizsgálatára, ha-
nem csak többdimenziójú koordináta-rendszerben értelmezhető. Így az e téren sokszor 
megjelenő oktatáspolitikai, innovátori türelmetlenség (bár érthető és magyarázható) 
nem a szükséges változásokat szolgálja, hanem a látszólagos megfelelés és rejtőzködés 
együttes szerepét váltja ki a folyamat résztvevőiből. Egyébként pedig azt is tudomásul 
kell venni, hogy „a történelemtanítás szakmai korszerűsítése, minőségi megújítása nem-
csak a gyakorló történelemtanárok gondja, hanem a kutatók, innovátorok, tankönyv-
írók, taneszközfejlesztők és oktatáspolitikusok közös feladata” (V. Molnár, 1996).
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Közel húsz esztendő a tények és a szubjektív emlékezet alapján1

E tanulmány mindenképpen sajátos helyzetet teremt a témát és szerzőt illetően, hiszen 
írója úgy vállalkozik a történelem OKTV (Országos Középiskolai Tanulmányi Ver-

seny) 1992-től 2010-ig tartó időszakának bemutatására, hogy közel 15 éven keresztül mint 
ügyvezető elnök, később mint bizottsági tag meghatározó szereplője volt a feldolgozás tár-
gyának választott folyamatoknak. A címben megjelölt kettősséget az is indokolttá teszi, 
hogy a húsz esztendő alatt a verseny iratanyaga – különösképpen az 1990-es évek elejének 
kezdetleges digitális feldolgozottsága miatt –, valamint a versenyszervezéssel megbízott 
háttérintézmények (Országos Közoktatási Szolgáltató Iroda, Kiss Árpád Országos Köz-
oktatási Szolgáltató Intézmény, Oktatási Hivatal) átszervezései nyomán töredékessé vált. 
A legrangosabbnak tartott középiskolai történelem versenynek a tehetséggondozásban, a 
tárgy tanításában játszott szerepe és átfogó értékelése még a feldolgozandó témák közé 
sorolható. Ezért is látszik kikerülhetetlennek, hogy jelen írás támaszkodjék a szubjektív 
emlékezetre, nem is beszélve arról, hogy a kulisszák mögött játszódó eseményekről csak 
ennek segítségével lehet tájékoztatni a téma iránt érdeklődőket.

Nagy múltú, nívós szellemi versengés

Az Országos Középiskolai Tanulmányi Verseny, legalábbis ezen a néven, már több mint 
félévszázados, hiszen „maga ez a verseny 1957-ben éledt újjá, nem egyszerűen a régi ta-
nulmányi versenyek egyszerű folytatásaként, hanem új habitussal” (Závodszky, 1999. 
3–22.). Nem előzmények nélkül, hiszen a két világháború között Horthy Miklósról, majd 
az ötvenes évek elején Rákosi Mátyásról nevezték el a középiskolai diákok legnívósabb-
nak tekintett szellemi versengését. A levert szabadságküzdelmet követően a verseny 
1957-es meghirdetése mögött – a tehetséggondozási és kiválasztási motívumok mellett, 
amelyek közvetve a rendszerhű új értelmiségi elit kinevelését is szolgálják – nem lehet a 
konszolidációs és legitimációs szándékokat sem kizárni. Természetesen a verseny kigon-
dolói is tisztában voltak azzal, hogy a tehetségek kiválasztása, a jövendő kutatók felfe-
dezése nem egyszerű pedagógiai és szakmai feladat, hiszen nemcsak a konkrét, például 
memóriateljesítményeket kell vizsgálni, hanem a sokszor rejtett szellemi potenciákat, 
melyek leginkább az öntörvényű és szuverén megközelítésekben öltenek testet. A meg-
hirdetett OKTV eredeti koncepciója a tananyag alapos ismeretére épülő kreativitásból 
indult ki és „nem ismeretreprodukáló, hanem alkotó szándékú volt. Elsősorban nem is 
azzal a céllal, hogy kiemelje és kitüntesse a legjobbakat, hanem hogy versengésre, önfej-
lesztésre ösztökélje tanulók százait, ezreit” (Szabolcs, 1999. 3.). A meghirdetett verseny 

1	 A tanulmány megjelent: Kaposi József – Katona András (szerk.): Fortiter et Constanter. A hetvenesztendős 
Závodszky Géza köszöntése. Nemzeti Tankönyvkiadó, Budapest. 2010. 271-293. illetve Új Pedagógiai Szemle, 2011. 
november-december, 139-163.
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általában két – főleg helytörténeti téma – pályázat formában történő megírását várta el a 
jelentkezőktől, vagyis az önálló kutatómunkát tekintette legalkalmasabb módszernek a 
tehetségek fejlesztése és kiválasztása terén. A fenti szándékokból kiindulva a történelem 
tantárgyi verseny kezdetben „egy dolgozat megalkotásából állott. Csak a dolgozat dön-
tötte el a sorrendet, illetve a dolgozat szóbeli megvédése” (Szabolcs, 1999. 3.). A verseny 
a tanulók önálló munkáját preferálva indulásától kezdve olyan, többségében helytörté-
neti pályatételeket hirdetett meg – nemegyszer ideológiailag is kiszolgálva a rendszert, 
például a Tanácsköztársaság helyi eseményei –, melyek eredményes feldolgozása minden 
kétséget kizáróan tanulói kutatómunkát igényelt. (Csaba benépesítése a XVIII. század-
ban, Bagamér múltja a XII–XVIII. században, Egy alföldi iskolakönyvtár szerepe a múlt 
században.) (Szabolcs, 1999. 3.) A pályatételek kitűzésekor már kezdetektől kialakult 
az a gyakorlat is, hogy a helytörténeti anyag és a tanuló érdeklődése szerint kapjanak a 
versenyzők választási lehetőséget.

Folyamatos megújulás a jellemző

Az 1960-as évek végétől a történelem középiskolai tanulmányi verseny fókuszába már 
egyértelműen a változatos forrástípusokon alapuló és kutatható helytörténet került, fő-
leg az akkoriban az Országos Pedagógiai Intézetben dolgozó Eperjessy Géza szakértel-
me révén. Így „a tanulmányi versenyben meghatározó szerepet kapott a – feltételezett, sőt 
kívánatos tanári ösztönzést és tanácsokat nem számítva – egyéni kutatásokon alapuló, 
önállóan készített jeligés pályamű” (Szabolcs, 1999. 4.). E szemléletváltással párhuza-
mosan egyre erősebb törekvésként jelent meg a mindennapos történelemtanítási gya-
korlatban is a források feldolgozása és a közvetlen személyes élményt kiváltó módszerek 
alkalmazása, melynek során a szorosan vett tanítási óra is átkerülhetett, például egy 
múzeumba. Az 1970-es évek kezdetétől a történelem tantárgyi verseny a viták kereszt-
tüzébe került, mert egyre számosabb pedagógus kérdőjelezte meg az eredmények objek-
tivitását, feltéve azt a kérdést, hogy „visszaigazolja-e a pályázók általános fölkészültsége, 
történelmi intelligenciája a pályaműben tükröződő teljesítményt” (Závodszky, 1999. 14.).  
Ugyanis az első évtized éves versenyeinek végeredményét, a pályamű szakmai értékelése 
mellett az befolyásolta döntő mértékben, hogy a versenydolgozat mekkora mértékben 
volt önálló munka. A teljes bizottság előtt folyó szóbeli alapvetően nem a történelem 
tan-tárgy általános ismeretére vagy a feldolgozott korszak főbb tényeire kérdezett rá, 
hanem szakirodalom ismerete mellett, a téma hátterét és a dolgozat megírásakor alkal-
mazott módszereket, a feldolgozás problémáit boncolgatta. A versenyeredmények így a 
kívülállókban, de a megmérettetésben részesülőkben is könnyen kelthették a szubjek-
tivizmus látszatát. Nem beszélve arról, hogy a kialakult lebonyolítási és értékelési rend 
óhatatlanul felértékelte a felkészítő tanárok szerepét, hiszen az alaposabb és szakmailag 
elmélyültebb felkészítés kompenzálhatta a tanulók tehetségében meglévő különbsége-
ket. Ennek nyomán fogalmazódott meg az a szándék, hogy a versenyzők általános tájé-
kozottságát és a történelmi gondolkodás fejlettségét a pályamű mellett valamilyen más 
módszerrel is mérni kellene, így került bevezetésre – a többi tantárgyban már-már álta-
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lánosan alkalmazott – írásbeli feladatsor, más néven, a teszt. Az írásbeli bevezetése ter-
mészetesen újabb problémákat vetett fel, a versenyzők eredményeinek kiszámításakor, 
mi szerint és milyen arányban számítson a teszt, illetve a pályamű. Mivel a versenybi-
zottság tagjainak többsége a tehetséggondozás eredeti céljának – versenyző diákokat, „a 
középiskolai tananyagot reprodukáló miliőből áthelyezi a tudományos munka miliőjébe” 

(Závodszky, 1999. 15.) – megbicsaklásaként tekintett az írásbeli teszt bevezetésére, az 
a döntés született, hogy ennek nem lesz más funkciója, mint a szűrés, vagyis ne szá-
mítson be a végeredménybe, csupán azt vizsgálja, hogy a dolgozat írója rendelkezik-e a 
szükséges történelmi alapismeretekkel. A nyolcvanas években aztán – összefüggésben a 
közvélemény növekvő objektivitási igényeivel – beiktattak egy második írásbeli fordulót, 
melynek eredménye, igaz csak az összpontszám egyharmad részében, de már beszámí-
tott a verseny végeredményébe. Az írásbeli versenyrész (teszt) bevezetése kapcsán kibon-
takozó rövid történeti áttekintés az elmúlt közel húsz esztendő szempontjából azért is 
tanulságos, mert azt igazolja, hogy ez is – szoros összefüggést mutat a feladatsorok értel-
mezési és javítási problémaival – a történelem OKTV azon kérdései közé tartozik, amely 
szinte a kezdetektől ciklikusan végigkíséri. Mondhatni, párhuzamosan azzal a problé-
mahalmazzal, amely a pályaművek eredetiségét (a versenyzői munka önállóságát) kér-
dőjelezi meg, és megengedhetetlen szaktanári közreműködésre (ezáltal az eredmények 
megkérdőjelezhetőségére) hívja fel a figyelmet, kiegészülve azzal a sokszor hangoztatott 
kritikával, mely a versenydolgozatok értékelésének szubjektivitását hangsúlyozza, kiegé-
szítve a szóbeli megmérettetésen megnyilvánuló esetlegességekkel (pl. tételek nehézsége, 
bírálóbizottság valamilyen fokú elfogultsága).

Elkerülhetetlenné vált a versenyrendszer továbbfejlesztése

Miként a verseny első három évtizedének rövid áttekintéséből kiderül, az 1957/58-as 
kezdetektől látszik, hogy a verseny vonatkozásában a „legnagyobb problémát az okozta, 
hogy a rendszer kiegyensúlyozatlan és esetlegességekkel terhes volt: az igazi érték mel-
lett felszínre kerülhetett a bóvli is. Ezért egy idő múltán elodázhatatlanná vált a verseny 
rendszerének továbbfejlesztése a »több lábon állás« irányában, és a továbbra is kiírásra 
kerülő pályadolgozatok mellé csatlakoztatták a tantárgyi fölkészültséget mérő »szűrő-
teszteket«, végül szóbeli vizsgával zárták az éves fordulót” (Szabolcs, 1999. 5.). A rend-
szerváltozás időszaka fölerősítette azt a nyolcvanas években megindult folyamatot, hogy 
a versenybizottságban mind növekvő szerepet kaptak tudományos kutatók, egyetemi 
oktatók és a meghirdetett pályatételek elismert szakértői. Így került a bizottság élére 
Diószegi István professzor is, aki 1990-től kezdődően sajnálatosan nehéz körülmények 
között volt kénytelen végezni a verseny szakmai irányítását, mert folyamatos válságban 
és átszervezés alatt állt az Országos Pedagógiai Intézet, mely kezdetektől biztosította 
a középiskolások „nemes küzdelmének” anyagi és szervezeti hátterét. Nem véletlenül 
következett be tehát az 1991-es botrány, amely a visszaemlékezők tudatában nagy sajtó-
visszhangról és hol az írásbeli feladatok kiszivárgásáról, hol az értelmezhetetlen javítási 
útmutatóról szól (Párdányi, 2002. 2.). Az akkori botrány ma már a távol ködébe vész, 
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de az tény, hogy a korabeli Művelődési és Közoktatási Minisztérium nemcsak azt találta 
szükséges intézkedésnek, hogy kiadja az Országos Középiskolai Tanulmányi Versenyek 
szabályzatát,2 hanem létrehozta az Országos Közoktatási Szolgáltató Irodát (OKSZI) 
is. Ez az intézmény az érettségi vizsgák megszervezése, a tantárgyi szakértői feladatok 
ellátása mellett az országos tanulmányi versenyeknek is gondozójává vált. Az OKSZI 
igazgatója, Varga Márta terjesztette fel 1992 nyarán az életbe lépő új szabályozásnak 
megfelelően Závodszky Gézát – aki akkor már az ELTE Tanárképző Főiskola főigaz-
gatója volt – a történelem tantárgyi bizottság elnökének. A felterjesztést Andrásfalvy 
Bertalan művelődési és közoktatási miniszter hagyta jóvá. A miniszter által is kinevezett 
elnök személye több szemponttól is szerencsés választás volt. Závodszky Géza az 1970-es 
években már tagja volt a történelem bizottságnak, így nemcsak gyakorlata volt a bizott-
sági munka megszervezésében, a feladatkészítésben és a pályaművek értékelésében, de a 
verseny vissza-visszatérő problémáira is volt rálátása. Olyan intézményi háttér állt mö-
götte, amely kompenzálni tudta a háttérintézeti bizonytalanságból származó esetleges 
nehézségeket. Nem véletlenül a versenybizottsági tevékenységek (ülések, feladatsorok 
lektorálása) meghatározó része az ELTE TFK Kazinczy utcai épületéhez kapcsolódott. 
Csak a pályamunkák fogadása, feldolgozása folyt az OKSZI Könyves Kálmán körúti, 
majd a későbbiekben Báthori utcai székhelyén. Závodszky Géza mint elnök a miniszté-
riumi szabályozásnak megfelelően alakította ki a versenybizottságot, de figyelme arra is 
kiterjedt, hogy „a felsőoktatás és tudomány, valamint a közoktatás szereplőinek megfelelő 
szerepeltetése mellett természetesen szempont volt a folyamatosság részleges megtartása. 
A megújítás során figyelemmel voltunk arra, hogy a Magyarországon nagy hagyományok-
kal rendelkező egyházi iskolák is képviseletet kapjanak, valamint, hogy a középkor, a kora 
újkor és az újkor egyaránt vitathatatlan szakmai tekintéllyel legyen jelen a versenybizott-
ságban” (Művelődési ..., 1991). A történelem versenybizottság összetétele így a szakmai 
közvélemény előtt egyértelműen tükrözte azt a hármas célt, hogy arányosan kell kép-
viseltetni magát a tudományos szférának (pl. MTA TTI), a felsőoktatásnak (pl. ELTE, 
KLTE) és a különböző fenntartású és típusú középiskolák képviselőinek (1. melléklet). 
A kiegyensúlyozott és színvonalas szakmai háttér biztosítását követően a megalakuló 
szakmai bizottság az elnök irányításával hozzákezdett a szakmai-tartalmi szempontok 
érvényesítése garanciális elemeinek biztosításához (közös lektorálások, pályamunkák 
többszereplős értékelése stb.) és a versenyeztetés-lebonyolítás frissítéséhez, dinamizálá-
sához (Závodszky, 1999. 16.).

Az első években (1992–1993), a korábbi hagyományokat részben megtartva, de meg is 
újítva, fokozatosan és céltudatosan véglegesedett a történelem OKTV lebonyolítási rend-
szere. Megújult a pályatételek kijelölésének gyakorlata több szempontból is. Egyrészt a 
politikatörténet mellett a társadalom- és művelődéstörténet is komoly hangsúlyt kapott, 
és gyakorlattá vált az általában három, variábilisan vonzó és jól megközelíthető-hozzá-
férhető pályadolgozat-téma kijelölése, azzal a nem titkolt céllal, hogy mindinkább az ön-
álló kutatásra serkentse a jelentkezőket. A kiadott három pályatétel alapvetően két eltérő 

2	 Draskóczy István és Sárközy István visszaemlékezései.
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típust testesített meg. Az egyik egy önálló, leginkább helytörténeti kutatásra épült, a má-
sik pedig egy „korábbi századokhoz (kora újkorhoz, újkorhoz) kapcsolódott, és egy jó ki-
adásban közkézen forgó reprezentatív forrás, forráscsoport megadott szempontok szerinti 
elemzését és az elemzés eredményeinek alkotó összefoglalását kívánta meg” (Párdányi, 
2002. 2.). Természetesen mindkét típusú pályatétel megfogalmazása azt a célt is szol-
gálta, hogy az ifjú kutató munkája során a lehető legkomplexebb megközelítésre kapjon 
ösztönzést. E szándékok gyakorlati megvalósulását egyértelműen lehet igazolni az ak-
koriban kiadott pályatételekkel (2. melléklet). Fontos újításként került be a rendszerbe a 
megfogalmazott pályatételeket továbbértelmező segédlet, mely témánként támpontokat, 
feldolgozási javaslatokat és szakirodalmat jelölt ki a versenyzőknek és a felkészítő taná-
raiknak. Kialakult és a szakmai közvélemény is többségében elfogadta azt a lebonyolítási 
rendet, miszerint egy, a középiskolai tananyagot felmérő „szűrőteszt” jelenti az első for-
dulót. Az itt elért teljesítmény nem számít a verseny további szakaszában. A „szűrőteszt” 
ugyanakkor kettős funkcióval bírt, egyrészt kirostálta azokat a versenyre jelentkezőket, 
akik nem rendelkeztek olyan biztos tudással, mely a megmérettetés későbbi szakaszában 
elengedhetetlen feltétele lett volna a továbbjutásnak, továbbá kiszűrte azokat, akiknek 
pályázatai kapcsán fel lehetne vetni a plagizálás vagy olyan külső segítség igénybevéte-
lét, mely a verseny tisztaságát kérdőjelezhetné meg. A második forduló két részéből az 
első jelentette a beérkezett pályázatok elbírálását, melyet az akkor kialakult gyakorlat 
szerint két bizottsági tag (bíráló) tett meg írásban. Ők adtak konszenzusos pontszámot, 
amelynek maximuma 12 lehetett. A pályázatokban elért pontszámok alapján jutottak 
tovább a versenyzők a forduló második részébe, ahol a megszerezhető 6 pontért esszé-
feladatokat oldottak meg. A második forduló két feladatrészében szerzett összpontszám 
alapján lehetett a döntőbe bekerülni, ahol a pályamunka megvédése volt a feladat. Ebben 
az időszakban a versenyszervezés konszolidációja érdekében került be a pályázati jelige 
mellé – mely a versenyzők bizottság előtti anonimitását szolgálta – a kódszám, mely az 
egymást követő fordulókban a pontosabb és szakszerűbb nyilvántartás mellett az esetle-
gesen megegyező jeligék problémáját is feloldotta. A Závodszky Géza által 1996 tavaszá-
ig vezetett bizottságban kétségtelenül az elnök szerepe volt a domináns, melyet nemcsak 
vitathatatlan történelempedagógiai jártasságával és szakmai tekintélyével érdemelt ki, 
hanem azzal a tudással is, mely a versenyszervezés gyakorlati lebonyolításához elenged-
hetetlenül szükséges. Tekintélyét az is mutatta, hogy nemcsak egyetemi beosztottjai (pl. 
Salamon Konrád) vagy volt tanítványai (pl. e cikk szerzője, aki az ügyvezetői elnöki te-
endőket láttak el) hallgattak a szavára, de a történészvilágban nála elismertebb szakem-
berek, például Orosz István vagy Hegyi Klára is szinte vita nélkül fogadták el javaslatait, 
lett légyen szó pályatétetekről vagy a pontszámításokról.

Elnökcserék

1996 nyarán, az akkori Művelődési és Közoktatási Minisztérium nem fogadta el az 
OKSZI igazgatójának felterjesztését, miszerint továbbra is Závodszky Géza maradjon a 
történelem versenybizottság elnöke. Az akkori hírek szerint – amit mai napig senki sem 
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cáfolt – a visszautasítás mögött Báthory Zoltán, akkori közoktatási államtitkár állt, aki 
nem vette jó néven, hogy Závodszky Géza mint az Országos Köznevelési Tanács tagja, 
keményen bírálta az 1995-ben kiadott Nemzeti alaptantervet. Az OKSZI igazgatója a 
minisztériumi elutasítást követően Hahner Pétert – a Pécsi Tudományegyetem akkori 
docensét – terjesztette fel elnöknek. A személyi döntés motívumai máig nem tisztázot-
tak. Hahner Péter személyét a miniszter minden kommentár nélkül jóváhagyta. Ami-
kor a bizottsági tagok értesültek az új elnök személyéről, többen felvetették (köztük az 
ügyvezető elnök is) a tagságra vonatkozó felkérés demonstratív visszautasítását. Többen 
konzultáltak Závodszky Gézával, aki határozottan ellenezte a konfrontatív fellépést, és 
amellett érvelt, hogy azért, mert ő „persona non grata” a minisztérium szemében, első-
sorban a NAT-ot kritikusan fogadó nézetei miatt, nem szabad kockáztatni a történelem 
OKTV által kialakított új rendszerét. Hahner Péter – az egyébként kiválóan felkészült 
történész – tehát kissé fagyos légkörben vette át az elnöki feladatokat. Úgy lett bizottsági 
elnök, hogy tájékozatlanabb volt, mint a tagok többsége, hiszen nem volt tapasztalata 
sem a verseny különböző fordulóinak koordinálásában, sem a pályamunkák értékelé-
sében. Ez utóbbi, ha nem is látványos, de belső konfliktusokat is eredményezett, mely 
azáltal oldódott fel, hogy a korábbi elnöki dominancia csökkent, és nőtt az ügyvezető el-
nök tevékenységének jelentősége. Hahner Péter elnöksége csak egy tanévre terjedt, mert 
– közeledve az 1848–49-es forradalom és szabadságharc 150. évfordulójához – olyan 
témák kitűzése került napirendre (2. melléklet, 1997/1998 kiírás), melyek értékeléséhez 
a téma egyik megfellebbezhetetlen szaktekintélyének közreműködését igényelte. Ez az 
igény eredményezte, hogy – Hermann Róbert bizottsági tag közbenjárásával – Urbán 
Aladár egyetemi tanár, az ELTE professzora lett 1997 nyarán miniszteri jóváhagyásra 
felterjesztve. Urbán Aladár professzor személye a szűken vett történész szakma mellett a 
tágabban értelmezhető közvélemény előtt is ismert volt. Felkészültsége nemcsak a meg- 
hirdetett pályatételek és a hozzájuk kapcsolódó segédletek szakmaiságában öltött testet, 
hanem a bizottsági munka egyéb területein (pl. lektorálások, fellebbezések) is. Személyes 
példaadása komoly erkölcsi tőkét jelentett a szakmai és bizottsági munka koordinálásá-
ban, irányításában. Urbán Aladár elnöksége idején – bár voltak személyi változások – lé-
nyegében azon pályán és mederben folytatódott a bizottsági munka, amelyet Závodszky 
Géza fektetett le, indított el. Urbán Aladár az elnöki feladat elvállalása idején már előre 
jelezte, hogy csak rövid időszakra kíván a történelem OKTV bizottság elnöke lenni, így 
az ezredfordulókor, befejeződvén a 150. évfordulóhoz kapcsolódó témák feldolgozása, 
maga helyett Bertényi Ivánt, az ELTE professzorát javasolta elnöknek.

Új pályázati elbírálási szempontsor, Pontozólap

Urbán Aladár elnöksége idejében két területen történt változás, az egyik a pályázatok 
értékelését, a másik a döntőt jelentő szóbeli vizsgát érintette. A pályamunkák értékelése 
mindig is a történelem OKTV egyik legvitatottabb pontja volt (Závodszky, 1999. 17). 
Ennek hátterét – a szöveges feladatok értékelésében meglévő óhatatlan szubjektivizmus 
mellett – az adta és adja mind a mai napig, hogy egy-egy iskolai felkészítő tanár évente 
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csak néhány, a diákjai által írt pályaművel találkozhatott, míg a bizottság tagjai nemegy-
szer 30-40 pályamű elolvasását és összehasonlítását követően értékelik a versenyzők dol-
gozatait. Ez óhatatlanul más perspektívát jelent és jelentett, így jó néhányszor nehéz volt 
(és mai napig nehéz) egy-egy szaktanárnak szembenéznie azzal, hogy az iskolai szin-
ten kiemelkedő munka országos összevetésben már csak a középmezőnybe sorolható. 
Ennek megértése és elfogadása szaktanári szinten értelemszerűen nem könnyű és nem 
konfliktus nélkül való. Tehát ezen értékelési konfliktushelyzet feloldására vezetődött be 
az 1998/99-es tanévben a pályázatok elbírálási szempontsora, amely Pontozólapként vált 
közismertté. Az ebben megjelenő szempontok (pl. tartalom, szerkezet, anyagkezelés) 
nemcsak abban a tekintetben lényegesek, hogy vázlatként, sorvezetőként szolgálnak a 
szöveges bírálatokhoz, de a versenyzők is világosabb, ha úgy tetszik strukturáltabb, egy-
ségesebb és összehasonlíthatóbb visszajelzést kaphatnak. A Pontozólap bevezetésének 
indokoltságát mindezek mellett az is szükségessé tette, hogy az értékelési szempontok 
nyilvánossága kiszámíthatóbbá teheti a pályamunkákkal szembeni elvárásokat, és jó-
tékonyan hathat a felkészülésre, illetve a következő évek dolgozatainak színvonalára is. 
A szóbeli döntő vonatkozásában annyi változás történt, hogy a pályamunka megvédése 
mellett a versenyzők azt is feladatul kapták, hogy évfolyamuk középiskolai tananyaga – 
11. vagy 12. – alapján válaszoljanak egy, a korszakhoz kapcsolódó gondolkodtató kérdés-
re. E módosítás indokát az adta, hogy a pályaművek megvédése nem tudta „megszórni” 
a mezőnyt – majdnem mindenki hasonló pontszámot kapott –, így a döntőnek lénye-
gében nem volt tétje. A szóbeli új formájának bevezetése értelemszerűen a gyakorlatban 
egyéb hozadékkal is járt, hiszen a problémákra kihegyezett feladatok (Szabolcs, 1999. 
2.) tanulói megoldásai jól tükrözték a versenyzők kreativitását és kommunikációs képes-
ségeit. Bertényi Iván professzor 2000-ben vette át a történelem OKTV bizottság elnöki 
teendőit. Hat esztendőn keresztül végzett munkája során nagyon markánsan képviselte 
a szakmaiság korábban kialakult gyakorlatának fenntartását, de egyben rendkívül nyi-
tottan fogadott minden olyan korrekciós elemet, mely a verseny eredményeinek objek-
tivitását, a szakmai közvélemény előtti elfogadottságot szolgálta. Egyetemi emberként is 
tisztában volt a középiskolai tanárok érzékenységével, illetve a megmérettetésre jelent-
kezők versenyszellemével, így több korrekciós elem – szakirodalmi kérdések, pontozási 
rend, lebonyolítási rend – is beépült az értékelésbe elnöksége idején. A változások első 
lépéseként „1999/2000. évi versenykiírás sokféle újdonsággal jelentkezett. Abban az évben 
az OM és a KÁOKSZI a millenniumi évforduló jegyében hirdette meg az OKTV-t, de a 
lényeges új fejlemény a verseny lebonyolításának és az értékelésnek megváltoztatása volt. 
Az első forduló előszelektáló tesztjét kijelölt központi helyeken írták meg a versenyzők, és 
a teszt anyagának 70%-a épült a középiskolai tananyagra, 30%-ban pedig a választott 
pályázati témájával kapcsolatos kérdésekre kellett válaszolnia a jelöltnek” (Kaposi, 1999. 
25.). A szakirodalmi kérdések bevezetését két tényező is indokolttá tette. Egyrészt az, 
hogy a tanulmányi versenyt ne tekintsék a diákok feladatmegoldó tréningnek (már csak 
a költségek miatt sem), illetve lehetőleg csak olyan tanuló induljon el, aki a nyár és az 
ősz folyamán már foglalkozott azzal a témával, amiből a pályamunkáját meg akarja írni. 
Ez a szándék természetesen közvetve azt is kívánta szolgálni, hogy a készítendő pálya-
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munka kiérleléséhez minél több időt vegyen igénybe a tanuló. A szakirodalmi kérdések 
a tesztfeladatsorban alapvetően azt vizsgálták/vizsgálják, hogy a versenyzők megismer-
kedhettek-e a kiadott szakirodalommal, így elsősorban az olvasmányokban megjelenő 
tényanyagra kérdeztek, kérdeznek rá. A lebonyolítási rend abban módosult, hogy a má-
sodik forduló szakasza (pályamunkák és esszéírás) időben egymással felcserélődött. Így 
azok a versenyzők (60-65 fő) küldhettek be pályamunkát, akik a második forduló esszé-
feladatainak alapján bekerültek a legjobb tanulók közé. Ekkor lépett érvénybe az a vál-
tozás is, hogy az esszékérdések az 1490 utáni időszakra vonatkozhatnak. A változás nem 
érintette a rendszer más elemeit, így az első forduló eredményei (a szűrőteszt) továbbra 
sem számított be a verseny eredményeibe. A változtatás eredményeként a pályamunkák 
beadási határideje a korábbi december elejei időpont helyett január végére tolódott, így 
a versenyzőknek nemcsak több idejük lett a korábban összegyűjtött anyagok feldolgo-
zására, de a győzelmi esélyesség (bekerülés az első 60-ba) is erős motivációként jelent-
kezett a színvonalasabb pályázat megvalósításában. A második fordulón belüli csere a 
bizottság munkáját is könnyítette, és egyben a magasabb színvonalú szakmaiság irá-
nyába mozdította el. Nemcsak kevesebb dolgozatot kellett átnézni (a korábbi 300-400 
helyett 60-at), hanem a végső győzelmi esélyek növekedésével egyre jobban kidolgozott 
munkákat is. A pontozási rend csak annyiban változott, hogy a korábbi versenypontok 
tízzel fölszorzódtak, mert sokan kifogásolták az 1990-es évek során, hogy nemegyszer 
tizedpontok, sőt századpontok döntenek a végső sorrendet illetően. Így a 12-ből 120 lett, 
illetve a pályamunkákra kapott pontszám az összpontok tekintetében 2/3-ról 50 száza-
lékra csökkent. A változtatások egyrészt megszüntették a korábbi törtpontokat (8,75), 
amelyek nemegyszer komoly vitákra adtak lehetőséget, másrészt a középiskolai anyag 
hangsúlyosabbá tételének irányába mozdították el az eredmények számítását.

A kétszintű érettségi hatásai

Bertényi Iván professzor elnökségének idejére esett a 2005-ös új, kétszintűnek nevezett 
érettségi bevezetése, mely több ponton is befolyásolta a történelem OKTV korábban ki-
alakult gyakorlatát. Az egyik ilyen az írásbeli feladatokat érintette, hiszen az új érettségi 
feladatok mintájára – miszerint a feladatok nem egyszerűen a megtanultak visszaadását 
(reprodukálását), hanem a tanultak új helyzetekben történő (produktív) alkalmazását 
várják el – kellett a versenyfeladatokat kitűzni. Ráadásul azt is szem előtt kellett tarta-
ni, hogy minden írásbeli feladat foglaljon magába valamilyen ismeretforrást (szöveget, 
képet, térképet, diagramot, grafikont, karikatúrát stb.), amely vagy tartalmazza a szük-
séges információkat vagy segít előhívni azokat az ismeretelemeket (például fogalmakat), 
amelyekkel a feladat sikerrel megoldható. Ennek nyomán 2005-től a történelem OKTV 
írásbeli feladataihoz és szóbeli kérdéseihez is kapcsolódnak források. Bevezetésük idő-
szakában számos bizottsági belső vita zajlott le arról, hogy miként kell értelmezni a 
verseny vonatkozásában a történelem érettségi vizsgakövetelményeket. A viták eredmé-
nyeként az a döntés született, hogy a feladatlapok és a szóbeli tételek összeállításánál 
az emelt szintű érettségi követelményeket kell alapul venni. Ettől eltérni lehet (fölfelé 
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vagy kiterjesztőleg), mert az OKTV nem egy záró jellegű vizsga, mint az érettségi, ahol 
az eredmények rangsora nem releváns. Az OKTV szelekciós típusú verseny, amelynél 
nem az a kérdés, hogy ki tudja jóra-jelesre az anyagot, hanem az, hogy a versenyzők 
egymáshoz képes milyen teljesítményre képesek. A változtatás persze nemhogy feloldot-
ta volna az írásbeli feladatok értelmezésével, megoldásával összefüggő korábbi vitákat, 
hanem legfeljebb újabb területen – mit is értünk forráselemzés alatt – nyitott frontot 
(Párdányi, 2002. 5.). A szakirodalomhoz kapcsolódó feladatokat nem érintették az új 
történelemérettségi bevezetéséből adódó változások (forrásközpontúság, alkalmazott 
tudás), hiszen e feladatok funkciója változatlanul az olvasmányélményekből összegyűjt-
hető ismeretelemek ellenőrzése maradt.

A versenyszervezés folyamatosságának garanciái

A szokásos rend szerint az Oktatási Hivatal, amely 2004-től – a KÁOKSZI megszűnése 
óta – a verseny gazdája, 2006 nyarán Bertényi Iván professzort felterjesztette ismétel- 
ten elnöknek, de Hiller István miniszter lényegében indoklás nélkül visszautasította. (E 
döntés diszkrét báját adja, hogy a 2000-es évek legelején Bertényi Iván volt az egyetemi 
elöljárója Hiller Istvánnak, és ő terjesztette elő a későbbi miniszter docensi kinevezését.) 
A kialakult helyzet nyomán az Oktatási Hivatal – a versenyszervezés folyamatosságát és 
biztonságát figyelembe véve – két bizottsági tagot terjesztett a miniszter elé, aki végül 
Szabó Péter főiskolai tanár, a kora újkor egyik elismert kutatójának kinevezése mellett 
döntött. (Feltehetően a miniszteri döntést az is befolyásolhatta, hogy Hiller István is 
a kora újkor szakértője, és személyesen is ismerte az elnökségre javasolt felsőoktatási 
szakembert.) 

A Szabó Péter által irányított bizottság nem vette jónéven a miniszter barátságta-
lannak ítélhető döntését, és így amúgy „kurucos ellenállással” a tagok közé hívta ifj. 
Bertényi Ivánt, PPKE oktatóját, hogy legalább a „név” maradjon. Szabó Péter több mint 
egy évtizedes bizottsági tagság után kapott elnöki megbízatást, így zökkenőmentesen 
tudott folytatódni a munka, amit az is megkönnyített, hogy az időközben (2005-től) 
bizottsági tagból ügyvezető elnökké előlépett Ötvös Zoltán körültekintően, gondosan és 
nagy szakmai hozzáértéssel végezte munkáját. Szabó Péter elnöksége a korábbi években 
meghozott módosítások konszolidációs időszakának tekinthető, mivel ekkor stabilizá-
lódtak az időközben végbement változtatások. Alapvetően annyi történt, hogy tovább 
erősödött a bizottság belső munkamegosztása, a szakmai munka szervezettsége, illetve 
minimálisan módosultak a Pontozólap belső arányai. A bizottságon belül az értékelés 
objektivitása és megbízhatósága érdekében markánsabban kialakult az úgynevezett kö-
zépiskolás szekció, mely a feladatsorok közös összeállítását és javítását végezte (elnöki 
lektorálás mellett), illetve létrejött a felsőoktatási szakemberek teamje a pályamunkák 
értékelésére. A Pontozólapnál annyi változás történt, hogy a tartalomra adható pont-
szám tízzel csökkent, melyet a Szerkezet és felépítés szempont kapott meg (Stefány, 
2006; Lőrincz, 2008). 
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Szabó Péter főiskolai tanár 2006 nyarától 2009 tavaszáig állt a történelem OKTV bi-
zottság élén, ekkor saját kérésére lemondott, így az időközben többéves bécsi kiküldeté-
séből hazatérő, és akadémiai doktori címét megszerző Hermann Róbert lett a bizottság 
elnöke. Az ő kinevezése nemcsak a mindenki által elismert szakmai teljesítménye szem-
pontjából sajátságos, hanem abban a tekintetben is, hogy az 1980-as évek egyik törté-
nelem OKTV győzteseként került történészi pályára, és az Új képes történelem sorozat 
Nemzet születik című kötetét Závodszky Gézával közösen írták. 

Hermann Róbert 2011-ben kezdődő elnökségéhez ez idáig két, a 2010/11-es tanévben 
érvényesülő változás fűződik. Módosul a pályamunkáért adható pontszám, 120 helyett 
80 pont lesz, melynek következményeként 200 pont lesz a verseny során a maximálisan 
elérhető pontszám. Ebből 100 pont szerezhető a középiskolai tananyagra épülő felada- 
tokból, 60 pont a második fordulós esszék készítéséért és 40 pont a szóbelin. Ugyancsak 
100 pont szerezhető a pályamunkához kapcsolódóan, 80 pont a második fordulóban a 
pályamű értékelésével, 20 pont a dolgozat megvédéséért a szóbelin. Ugyanakkor problé-
mát jelentett az, hogy egyre nehezebbé vált a nem önálló versenyzői munkák kiszűrése, 
hiszen speciális keresőprogram hiányában a bizottságnak nem volt könnyű beazonosí-
tani a webes felületekről szerzett átemeléseket. Az új versenykiírásban úgy módosul a 
középiskolai tananyagra épülő szóbeli vizsga, hogy a versenyzők nem egyszerűen lefe-
lelnek a kihúzott tételből, hanem csak röviden ismertetik a téma kidolgozásának vázlatát 
(kb. 3-5 perc), majd a téma értelmezéséhez kapcsolódó, a bizottság által feltett gondol-
kodtató, problémamegoldó kérdésekre válaszolnak (kb. 5-8 perc). E változtatás két célt 
irányoz elő. Csökkenteni akarja a mechanikus és hosszadalmas tételismertetéseket, a 
reproduktivitást, illetve növelni akarja a tétellapon kapott források értelmezésével ös�-
szefüggő kérdések feldolgozásának lehetőségét.

1.táblázat. A pályázatok témák szerinti felosztása

Személyiségek Évfordulók Társadalom- 
történet

Gazdaság- 
történet

Mentalitás- 
történet

Kossuth Lajos 1956 Iskolaügy Vasútépítés Ház és ember

II Rákóczi Ferenc Nemzeti emlék-
helyek

Szociális
gondoskodás

Infrastruktúra
változásai

Egy XX. századi
polgár

Deák Ferenc Holocaust Nőképzés
Vízépítés.  

A történelem 
OKTV krónikája 

Nemesi életforma

Széchenyi István Millenium Nők a magyar
közéletben Régi mesterségek Játék

és szórakozás

Batthányi Lajos Mátyás-kép Sportélet, sport-
egyesületek

Mentalitás és 
apróhirdetések

Zrínyi Miklós Migráció
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Ha mérlegre akarjuk tenni az elmúlt közel húsz esztendő eseményeit, folyamatait,  ak-
kor az elnökök tevékenységéről, a bizottsági munkáról túlzás nélkül megállítható, hogy 
a szakszerűség és a szakmaiság primátusa folyamatosan érvényesült. Annak ellenére, 
hogy az elnökök változó időtartamban, intenzitással és dominanciával végezték munká-
jukat, és a bizottsági tagságban is érvényesült egy természetesnek nevezhető fluktuáció. 
A folyamatokat tekintve az nem kétséges, hogy az elnöki szerep kezdeti túlsúlya meg-
szűnt – összefüggésben az ügyvezető elnöki állandósággal –, és egy olyan állapot alakult 
ki, amelyben a kollektív és az egyéni felelősség kölcsönös szinkronja érvényesült. A bi-
zottsági tagok tekintetében is az állandóság és a változás egyensúlya rögzíthető. Mindez 
azt jelenti, hogy vannak olyan tagok, például Draskóczy István, Párdányi Miklós és e 
tanulmány írója, akik a tárgyalt időszak egészében közreműködtek, és olyanok is, mint 
Szabó Péter, Ötvös Zoltán, akik majdnem ugyanennyi időt töltöttek a bizottságban. Sőt, 
olyan tagok – Szabolcs Ottó, Sárközy István, Havas István – is, akik ma már nem részesei 
a közös munkának, de hosszú időn keresztül a bizottság meghatározó személyiségei vol-
tak. Az is tagadhatatlan, hogy a közel húsz év alatt számos szaktekintély, kiemelkedő ku-
tató – Orosz István, Salamon Konrád, Estók János –, illetve közmegbecsülésnek örvendő 
középiskolai tanár – Száray Miklós, Újvári Pál, ifj. Varga Ákos, Lator László, Herber 
Attila és Szász Erzsébet – fordult meg a bizottsági tagok között. Egy részük még ma is a 
bizottság tagjaként tevékenykedik. Mindez azt mutatja, hogy az eredményes és színvo-
nalas munkának meghatározó feltétele a vállaltan közös cél mellett a személyi összetétel 
„milyensége” és az együttműködők empátiája, szakmaiságuk komolysága. Amennyiben 
a szakmaiság nyilvános mérlegét kívánjuk megvonni, érdemes külön is számba venni 
a pályatételeket (2. melléklet) elsősorban abból a szempontból, hogy mennyire sikerült 
érvényre juttatni az 1992-es induláskor rögzített célokat, miszerint a politikatörténet 
mellett a társadalom- és művelődéstörténet is kapjon komoly hangsúlyt, azzal a nem tit-
kolt céllal, hogy mindinkább az önálló kutatásra serkentse a jelentkezőket. Az 1. táblázat 
– amely talán vitathatóan és önkényesen sorolt be egyes pályatételeket – minden bizon�-
nyal megkérdőjelezhetetlenül igazolja, hogy a vállalt társadalom- és művelődés-történeti 
szempontok érvényesültek, és összességükben jól reprezentálják a húsz év évfordulóit, 
és azt az elvárást, hogy a kutatási motiváció érdekében felkeltse a középiskolai tanulók 
érdeklődését, illetve lehetőséget biztosítson változatos forrásanyag feldolgozására.

A történelem OKTV egyik meghatározó és előremutató eredményének minősíthető, 
hogy a pályatételekhez (Závodszky Géza javaslatára) kezdettől fogva készültek olyan 
másfél-két oldal terjedelmű segédletek, amelyben a téma szakavatott kutatói tovább ér-
telmezik a kitűzött feladatokat, és felhívják a figyelmet a szakirodalom kiválasztására 
is. E dokumentumok szerzői között a bizottsági tagok mellett találhatunk számos ki-
váló történészt, például Pállfy Géza, Várkonyi Gábor, Szakolczay Attila, Majdán János. 
Szakmai anyagaik leginkább a Rubicon folyóirat hasábjain kerültek napvilágra, ezek 
a versenyzőknek nyújtott konkrét segítségen túl egyben sajátos kordokumentumok is. 
Összességükben jól mutatják azt az irányváltást (pl. a mindennapok világának felérté-
kelődése), ami a történelem tárgyának értelmezésében, illetve az elmúlt két évtizedben 
hazánkban végbement feldolgozási módok tekintetében. Ráadásul pedagógiai szem-
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pontból is nagyon tanulságosak ezek, mert számos esetben tükrözik, hogy az adott téma 
értője – egyben netán legjobb ismerője – miként tudja a középiskolai korosztály számára 
„közel hozni” és érthetővé tenni egy távoli kor folyamatait. Továbbá a feldolgozási fóku-
szok meghatározásával, a lehetséges alternatívák kijelölésével az úgy legyen „szűkítő”, 
hogy egyben mégis széles értelmezési keretet is biztosítson. Összegyűjtésük és részletes 
elemzésük kiváló szakdolgozati témának ígérkezik.

Minőségi kiegyenlítődés

A pályázatok színvonala, helye, szerepe a verseny menetében és értékelésük objektivi-
tása, megbízhatósága fontos indikátora lehet a bizottsági szakmai munka mérlegének. 
Nyugodt szívvel rögzíthető, hogy az elmúlt évtized során standardizálódni és kiegyenlí-
tődni látszanak a versenyzők által beküldött pályaművek terjedelmi (20–30 gépelt oldal) 
és tartalmi tekintetben is. Ez többek közt azt is jelenti, hogy sokkal „egyneműbb” a ver-
senydolgozatok színvonala, és manapság már nem találkozni olyan pályaművel, amely-
ből hiányoznának az idézetek, az ábrák és az irodalmi hivatkozások stb. forrásmegje-
lölései, a tudományos igényű munkákkal kapcsolatos elvárásoknak megfelelően. Az is 
megállapítható, hogy a versenyzők tisztában vannak a kiírás legfőbb szakmai kritériu-
maival, így azt is tudják, nem elvárás a teljes körű, minden részletre kiterjedő, monogra-
fikus feldolgozás. A „közepes” léptékű tanulmányok készítése a kívánatos, amelyeknek 
terjedelmi korlátai általában lehetővé teszik a címben foglalt feladat körültekintő és jól 
rendszerezett-strukturált „körüljárását”, valamint a felmerülő kérdések megválaszolá-
sát, következtetések levonását és a történelmi összefüggésekbe ágyazását. Továbbá iga-
zolják az érett forráskezelés, anyaggyűjtés, szelekció, logikus-tematikus rendszerezés, a 
szabatos bemutatás és közlés képességét, valamint a helyes és kifejező terminológia és 
szaknyelv értő alkalmazását (Ötvös, 2010). A minőségi kiegyenlítődéssel párhuzamo-
san megfigyelhető – különösképpen az utóbbi években – egy differenciálódás is, mely 
abban nyilvánul meg, hogy folyamatosan csökken a helytörténetre koncentráló, az egyé-
ni kutatásra, gyűjtőmunkára épülő pályamunkák aránya, és nő a forrásfeldolgozó témát 
választó versenyzők száma, amint ezt az Oktatási Hivatal adatbázisa tanúsítja. A pálya-
munkák értékelése a szaktanári közvéleményben mindig is komoly viták kereszttüzében 
állt és áll, melynek hátterét leginkább az adja, hogy a felkészítő tanárok csak egy-két 
dolgozat ismeretében (vagy a korábbi tapasztalataik alapján) tudták meghatározni a pá-
lyamunka értékét. A bizottság tagjai ugyanakkor nemegyszer az adott a pályatétel elis-
mert kutatói, emellett lényegesen csökkentheti a kikerülhetetlen szubjektivitás torzító 
hatásait a „csomagban” és párhuzamosan történő, összehasonlítási alapot adó javítás is. 
Nem lehet szó nélkül hagyni a verseny eredményei szempontjából a pályamunkák sze-
repének, jelentőségének lassú, de folyamatos csökkenését, mely kezdetben csak a szóbeli 
szakaszban jelent meg, később a beadási szakasz megnyújtásában és ezzel összefüggő 
létszámkeret szűkítésében öltött testet, majd a 2012-es pályázati kiírásban csúcsosodott 
ki, hiszen az összteljesítményben a kezdeti 80 százalékos szerepe a húsz év alatt 50 szá-
zalékra csökkent. E folyamat minősítése hosszabb történeti távlatot igényel, de az min-
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denképpen prognosztizálható, hogy ez a folyamat tovább folytatódhat – már csak azért 
is, mert jó néhány tantárgyban (pl. magyar irodalom) ez már végbement –, és egyre 
jelentősebb a közvélemény ez irányú nyomása. Ami bizonyos szempontból érthető (pl. 
az írásbeli érettségi bevezetése történelemből), de egyúttal felveti a verseny eredeti ké-
pességfejlesztő és tehetséggondozó szerepének csökkenését. Az összegzés során az írás-
beli feladatsorok kérdésköre nem kerülhető meg, hiszen ezekkel kapcsolatosan fogalma-
zódtak, fogalmazódnak meg a legélesebb kritikák. Az szinte természetesnek mondható, 
hogy a verseny különböző fordulóinak írásbeli feladatai – mióta a történelem OKTV 
alkalmazza ezeket – a viták kereszttüzében állnak. Igaz ez a tesztfeladatokra, hacsak 
nem konkrét történelmi adatra kérdeznek rá – bár ilyen jellegű tapasztalat is van (pl. 
Rákóczi kiáltványát a fejedelem írta vagy a titkára?) –, és különösképpen az esszé típusú 
feladatokra, melyek javítása tudvalevőleg mindig is megkérdőjelezhető. A feladatsorok 
és a javítókulcs kritikája nemcsak arra a természetes reakcióra vezethető vissza, ami a 
kieső versenyzők és felkészítő tanáraik elégedetlenségéből táplálkozik – és nemegyszer 
ironikus vagy felháborodott hangnemben testesül meg –, hanem azt is mutatja, hogy 
a történelemtanítás mai gyakorlata rendkívül színes és változatos, így szinte minden 
pedagógus lényegében egyéni fogalomrendszerében az általa igaznak ítélt, önmaga szá-
mára értelmezhető narratívát tanítja. Látni kell, hogy ezen a területen is komoly előre-
lépés regisztrálható, hiszen nőtt a kiszámíthatóság a feladatsor struktúrájában és a fel-
adattípusokban is. Az első (szűrő) és a második esszé feladatlap felépítésének általános 
jellemzőjévé váltak a közös feladatok, amelyek leginkább a 9–10. évfolyam anyagát ölelik 
fel. Emellett mindkét feladatsor tartalmaz kérdéseket a 11., illetve 12. évfolyam anya-
gából. Az első a 11-eseknél 1789-ig, a 12-eseknél pedig 1920-ig. A második, az alacso-
nyabb évfolyamon 1848-ig, a felsőbb pedig 1939-ig. Az első feladatsor közel egy évtizede 
tartalmaz szakirodalmi kérdéseket, melyek az arra a tanévre vonatkozó pályatételek-
hez rendelt – előre kihirdetett – szakirodalomhoz kapcsolódtak. Lényegében a 2005-ös 
új történelem érettségihez kötődően mindkét feladatsorban megjelentek a különböző 
forrástípusok, és forrásokra épülő feladattipológia, bár alkalmazásuk számolatlanul ve-
tett fel különböző szakmai kérdéseket (Ötvös, 2010). Az írásbeli feladatsorok minőségi 
szempontjaiból kulcsfontosságúnak ítélhető az a folyamat, melynek eredményeképpen 
mindkét forduló feladatlapjai és értékelési útmutatói 2003-tól az Oktatási Hivatal hon-
lapján megtekinthetők. Ez nemcsak a verseny átláthatóságát és a felkészülési folyamatot 
segíti, de nyilvánosságával, a verseny tisztasága iránti közbizalmat is szolgálja. Miként 
az is, hogy az OKTV-bizottság a versenyzők konkrét személyéről, iskolájáról a külön-
böző fordulók során semmiféle információval nem rendelkezik. Az elbírálás minden 
esetben – így az 1. és 2. forduló feladatlapjai, illetve a pályamunka értékelése esetében 
is – egymástól is független kódszámmal, illetve másik kódszámmal és jeligével ellátott 
produktumok alapján történik. A verseny döntőjét jelentő szóbeli vizsga szerepe a tár-
gyalt korszakban nőtt, különösképpen a középiskolai tananyagból kapott gondolkodtató 
kérdések nyomán, melyek a 11–12. évfolyamos versenyzők esetében is a tanév teljes anya-
gára épülnek. A tételek összeállításának szándéka a kezdetektől fogva a tanulói problé-
maérzékenység és a történelmi látás- és gondolkodásmód feltérképezésére irányult. A 
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szóbeli feladatok megfelelnek a forrásközpontú és gondolkodtató, kompetenciaalapú 
történelemoktatás követelményeinek, így minden feladathoz a megoldási szempontok 
is megfogalmazódtak. A versenytapasztalatok az eredményeket illetően ellentmondásos 
képről tanúskodnak, ezért is vált időszerűvé a következő tanévtől bevezetett változta-
tás, mely a reproduktivitásról a produktivitásra kívánja helyezni a hangsúlyt, mivel az 
értékelésben nagyobb teret kap az ott és akkor megválaszolandó problémákra adott vá-
laszok jelentősége.

Összegzés

A történelem OKTV rangját, kiemeltségét a különböző versenyek között szinte 1957-es 
indulásától kezdve az biztosította, hogy a győztesei – az első tíz helyezett – tantárgyi 
felvételi nélkül kerülhettek be az általuk választott felsőoktatási intézménybe. E rendszer 
2005-ben az új érettségi belépését követően megváltozott, és a legjobbak – a döntőbe 
bekerülők – kezdetben közülük az első 15 versenyző, később mind a 30, történelem tan-
tárgyból érettségi vizsga mentességet kapott, emelt szinten, maximális pontszámmal. 
A későbbiekben, 2008-tól lépett életbe a ma is érvényes rend. A verseny teljesen külön-
vált az érettségitől arra való hivatkozással, hogy az OKTV feladatkészítési rendszere, az 
ott érvényesülő elbírálási szabályok biztonsági szempontból nem kompatibilisek, hiszen 
nem vonatkoznak rá azok a titokkezelési szabályzatok, melyek időközben – a tételkiszi-
várgások nyomán – megfogalmazódtak az érettségi vizsgánál. Az OKTV-eredmény nem 
váltja ki az érettségit, hanem többletpontot jelent a felvételi eljárás során. E változtatás 
kétségtelenül kedvezőtlenül hatott a versenyre jelentkezők számára. 2008/09-hez képest 
egy év alatt 11-12%-kal csökkent a jelentkezők száma, de a felvételi pluszpontok elérése 
miatt így is van továbbtanulási tétje a döntőbejutásnak és a helyezéseknek, így nem ve-
tette vissza lényegesen sem a versenyen indulók számát (Stefány, 2006; Lőrincz, 2008). 
Bizonyára az elnyerhető kedvezmények mellett továbbra is bízni lehet a tanulók belső 
motivációjában, mely az egészséges versenyszellemből táplálkozik, és jelentősen befolyá-
solja a részvételi szándékokat.

2. táblázat. A történelem OKTV-re jelentkezők száma

Évek 1992/1993 1993/1994 2008/2009 2009/2010

Jelentkezők száma 5263 5428 3907 3450

A történelem OKTV értékeléséből nem hagyható ki a több mint másfél évtized alatt 
öszszegyűjtött versenyeredmények statisztikája sem, mely elsősorban a legjobban sze-
replő diákok, illetve az őket felkészítő iskolák és tanárok számbavételével mutatható 
meg. A feldolgozott eredmények egyértelműen a vidéki nagyvárosi, városi gimnáziu-
mok (pl. Lovassy László, Veszprém; Révai Miklós, Győr; Eötvös József, Tata; Türr István, 
Pápa; Radnóti Miklós, Dunakeszi) előretörését mutatják, hiszen az első tíz között csak 
két fővárosi iskola található a második helyen (Apáczai Csere János), illetve a hatodikon 
(Fazekas Mihály). A vidékiek térnyerésének mértékét még jobban szemlélteti a felkészítő 
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tanárokról és szakmai műhelyekről készített rangsor, melyet toronymagasan vezet Isztl 
László (39 pont), Lovassy László Gimnázium, Veszprém és Grőber Attila, Türr István 
Gimnázium, Pápa (31,5 pont), a harmadik helyezett győri Révais Orsoss József (22 pont) 
előtt. A rangsor érdekessége, hogy a legtöbb pontot elért fővárosi felkészítő tanár is csak 
a 10. helyezést tudta elérni 13 ponttal. 

A közel húsz esztendő krónikáját feldolgozva összegzésként megállapítható, hogy a 
történelem OKTV-t Závodszky Géza az 1990-es éveket jelentő rendszerváltozás után a 
megőrzés és megújítás egyensúlyán alapulva olyan szakmai fundamentumra tudta he-
lyezni, amely az állandóság mellett folyamatosan képessé tette az önkorrekcióra. Ennek 
nyomán szakszerűen végre tudta hajtani azokat a változtatásokat, amelyek a verseny 
színvonalának emelése mellett a változó kihívásokra adandó releváns válaszok egységét 
jelentették. A történelem OKTV-t „újjáalapító elnök” csak öt éven keresztül vezette a 
bizottságot, de szakmai hitvallása és mentalitása mind a mai napig meghatározó jelen-
tőségű, hiszen az őt követő elnökök is lényegében az általa megrajzolt pályán hagyták a 
szaktárgyi versenyt. Ez persze lehetne véletlen is, de itt nem erről van szó, hanem olyan 
alapozásról, amely kiérlelt és tudatosan vállalt szakmai koncepción (képességfejlesztés, 
tehetséggondozás), világos, áttekinthető struktúrákon (a verseny felépítettsége, a fordu-
lók sorrendje) és az elhivatott szakmai műhely megteremtésével garantálni tudja a nem-
zedékek közötti párbeszéd fenntartását és a továbbépítkezés feltételrendszerét.
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Mellékletek

1. Melléklet

A Történelem Oktv-Bizottság Tagjai (1994–2010)

Elnökök
Dr. Závodszky Géza főiskolai tanár, főigazgató, ELTE TFK, 1992–1996
Dr. Hahner Péter egyetemi docens, JPTE, 1996–1997
Dr. Urbán Aladár tanszékvezető egyetemi tanár, ELTE BTK, 1997–1999
Dr. Bertényi Iván tanszékvezető egyetemi tanár, ELTE BTK, 1999–2006
Dr. Szabó Péter egyetemi docens, ELTE BTK, 2006–2009
Dr. Hermann Róbert, hadtörténész, akadémiai doktor, 2009–
Ügyvezető elnökök
Kaposi József tantárgyi szakértő, tudományos munkatárs, OKI, OKSZI, 1992–2005
Ötvös Zoltán tantárgyi szakértő, Oktatási Minisztérium, vezető főtanácsos II. Kerületi
Önkormányzat, 2005–

Tagok
Dr. ifj. Bertényi Iván egyetemi tanársegéd, egyetemi adjunktus PPKE BTK, ELTE BTK, 

2006– Cserjés Attila középiskolai tanár, Batthyány-Strattmann László Szakképző Is-
kola és Gimnázium, 1992–1997

Dr. Draskóczy István egyetemi docens, ELTE BTK, 1992–
Dr. Estók János főiskolai tanár, ELTE TKF, ELTE BTK, 1994–2007
Foki Tamás középiskolai tanár, Fazekas Mihály Gimnázium, vezető szaktanácsadó,
1994–1997
Dr. Földesi Margit egyetemi docens, PPKE BTK, 2007–
Dr. Havas István középiskolai tanár, Budapesti Piarista Gimnázium, 1992–2006
Dr. Hegyi Klára tudományos főmunkatárs, MTA Történettudományi Intézet, 1992–1994
Dr. Hermann Róbert tudományos munkatárs, Hadtörténeti Intézet, 1997–2002, 2009
Herber Attila középiskolai vezetőtanár, Eötvös József Gimnázium, 2004–
Dr. Horváth Jenő főiskolai tanár, ELTE TFK, egyetemi docens, BKE, 1994–1997
Dr. Kaposi József tudományos munkatárs, OKI/OFI, egyetemi adjunktus, PPKE BTK,
2005–
Ifj. Lator László középiskolai vezetőtanár, Veres Péter Gimnázium, 1998– 
Dr. Oborni Teréz tudományos főmunkatárs, MTA TTI, 2009–
Dr. Orosz István egyetemi tanár, KLTE BTK, 1992–1994
Ötvös Zoltán középiskolai tanár, Baár-Madas Református Gimnázium, Berzsenyi
Gimnázium, 1994–1996, 1998–2005
Dr. Párdányi Miklós főiskolai docens, ELTE TFK, középiskolai igazgató, József Attila
Gimnázium, Szent Imre Gimnázium, 1992–
Dr. Pelyach István egyetemi docens, SZTE BTK, 2002–
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Tombor László középiskolai igazgató, Baár-Madas Református Gimnázium 2007– 
Dr. Salamon Konrád főiskolai tanár, ELTE TKF, 1994–1997
Dr. Sárközy István középiskolai igazgató, alpolgármester, Kecskemét, 1992–1998
Dr. Szabó Péter főiskolai tanár, ELTE TFK, egyetemi docens, ELTE BTK, 1994–2006
Sáfrán Katalin középiskolai tanár, Közgazdasági Politechnikum, 2003–2004
Dr. Szabolcs Ottó egyetemi docens, ELTE BTK 1992–2000
Száray Miklós középiskolai vezetőtanár, Kempelen Farkas Gimnázium, Fazekas Mihály
Gimnázium, Apáczai Csere János Gimnázium, 1997–2005
Dr. Szász Erzsébet középiskolai vezetőtanár, Kempelen Farkas Gimnázium, 2005–
Újváry Pál középiskolai tanár, szaktanácsadó, Pestszentlőrinci Közgazdasági
Szakközépiskola, Fazekas Mihály Gimnázium, 1992–1997
Varga Ákos középiskolai vezetőtanár ELTE Trefort Ágoston Gimnázium, 2001–2003
Dr. V. Molnár László egyetemi docens, JPTE, Pécsi Tudományegyetem, 1994–2004

2. Melléklet 

Történelem OKTV pályatételek (1992–2010)
1992/1993
1. Egyházak, egyházi szervezetek működése és hitélet a falumban (városomban, szülő-

helyemen) a XX. században.
2. Életmód, műveltség Bethlen Miklós önéletírásában.
1993/1994
1. Pázmány Péter, a nemzetnevelő (kiadott írásai alapján).
2. Az 1956-os forradalom története (előzménye és utóélete) lakóhelyemen (falumban, 

városomban, kerületemben).
1994/1995
1. A polgári alkotmányosság alapelvei Kossuth Lajos forradalom előtti munkásságában 

(kiadott munkáiban 1847 és 1848. március 15. között).
2. Ház és ember (egy épület társadalomtörténete).
3. Az infrastruktúra változásai lakóhelyemen a vasútépítéstől napjainkig (közlekedés, 

víz, villany, csatorna).
1995/1996
1. A millennium megünneplésének helyi emlékei lakóhelyemen.
2. Egy XX. századi magyar polgár.
3. II. Rákóczi Ferenc személyisége a Vallomások és az Emlékiratok alapján.
1996/1997
1. Régi mesterségek nyomában falumban (városomban, lakóhelyemen).
2. Erkölcsiség és felelősségvállalás Széchenyi István személyes megnyilatkozásaiban (a 

Napló és a Döblingi hagyaték alapján).
3. A szociális gondoskodás formái és intézményei (állami, egyház és magán) lakóhelye-

men 1945 előtt.
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1997/1998
1. 1848/1849 kiemelkedő helyi polgári vezetői és/vagy a térség emlékei és emlékhelyei.
2. Az 1848-as alkotmány védelmétől a függetlenség kikiáltásig (az országgyűlés vitái és 

határozatai, valamint az OHB állásfoglalásai alapján).
3. Olvasóegyletek, kulturális egyesületek, könyvtárak és egyéb kulturális intézmények 

létesítése és működése lakóhelyemen 1867 és 1939 között. 
1998/1999
1. Az önkényuralom és nemzeti ellenállás emlékei, emlékezései, emlékhelyei lakóhelye-

men (falumban, városomban) 1849–61. között.
2. A honvédelem és a katonaeszmény Zrínyi Miklós történeti és katonai jellegű írásai-

ban.
3. Mentalitás, életmód, életvitel a századelőn az apróhirdetések tükrében (lakóhelyem 

sajtója alapján 1900–1914 között).
1999/2000
1. A történelmi hitelesség kérdései a Képes Krónikában (Szent Istvántól Könyves Kál-

mán haláláig).
2. Az Árpád-kor emlékei lakóhelyemen és környékén.
3. A XIX. századi lengyel felkelések és a magyar közvélemény.
2000/2001
1. Az életmód és mentalitás Forgách Ferenc emlékiratában.
2. A magyar iskolaügy a XVIII–XIX. század fordulóján, az első és második Ratio Educa-

tionis összehasonlító elemzése és hatása a magyar iskolafejlődésre.
3. A Holocaust története lakóhelyemen (falumban, városomban visszaemlékezések, il-

letve írott források alapján.
2001/2002
1. A török–magyar problematika Tinódi Lantos Sebestyén munkásságának tükrében.
2. Az emigráns Kossuth Lajos és a nemzetiségi kérdés.
3. A burkolt és nyílt diktatúra alakulása 1945 után lakóhelyemen (falumban, városom-

ban) visszaemlékezések, illetve írott források alapján.
2002/2003
1. A Kossuth-kultusz lakóhelyemen.
2. A Rákóczi-szabadságharc és a nemzetközi vélemény.
3. Játék és szórakozás a XV–XVI. századi Magyarországon.
2003/2004
1. Háború és mindennapok a tizenöt éves háború idején.
2. Deák Ferenc politikai írásai az alkotmányosság visszaállítására.
3. A középfokú nőképzés lakóhelyemen (városomban) a dualizmus korában.
2004/2005
1. Hiedelem és valóság a mohácsi csata időszakában (Szerémi György Magyarország 

romlásáról című művének történelmi értéke).
2. Teleki László tevékenysége és munkássága Magyarország polgárosodásáért és a térség 

népeinek együttéléséért.
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3. A vasút gazdaságélénkítő, tájátalakító, városformáló szerepe lakóhelyemen, régiómban.
2005/2006
1. Nemesi életforma Magyarországon a XVII. században. Korabeli írott források (nap- 

lók, emlékiratok, levelek stb.) és tárgyi emlékek (épületek, használati tárgyak alapján).
2. Batthyány Lajos pályája miniszterelnöki kinevezéséig (nézetei, megnyilatkozása és 

cselekedetei tükrében).
3. Az 1956-os forradalom és szabadságharc helyi szerveződései lakóhelyemen, régióm-

ban (bizottságok, tanácsok, pártok, fegyveres csoportok, egyesületek stb.).
2006/2007
1. Háborúk, hadsereg, várak Zsigmond király időszakában (1387–1437).
2. Határokon átívelő migrációs folyamatok (népmozgások, ki- és áttelepítések) a Kárpát-

medencében az 1930-as, 40-es években.
3. Vízépítési munkálatok és hatásuk környezetünkre 1948-ig lakóhelyemen, régióm-

ban.
2007/2008
1. Földrajz és történelem – XV–XVI. századi szerzők leírása Magyarországról.
2. Reformkori magyar utazók Nyugat-Európa és Amerika képe.
3. Sportélet, sportegyesületek lakóhelyemen 1945–1990 között.
2008/2009
1. Mátyás-alak egy vagy több (tetszés szerint választott) XV–XVII. századi elbeszélő for-

rásban vagy politikai traktátusban.
2. Nemzeti emlékezés és nemzeti kegyelet 1849–1914 (ünnepségek, temetések, nemzeti 

évfordulók).
3. Helyhatósági és országos választások lakóhelyemen 1920–1947 között.
2009/2010
1. Egy magyarországi vár és birtokosai a középkorban (egy vár középkori története la-

kóhelyemen vagy annak egy részlete és a várat birtokló egyik vagy másik család tör-
ténete).

2. Államelméleti irodalom és a fejedelmi hatalom dicsőítése a kora újkori Magyarorszá-
gon.

3. Nők a magyar közéletben 1867–1945 (sajátosságok, problémák, hivatás, életutak).
2010/2011
1. Kézművesség és/vagy kereskedelem lakóhelyemen (régió, város, község) a közép- vagy 

kora újkorban (pl. egy mesterség története).
2. Eltérő hazai közjogi elképzelések (pl. Eötvös, Deák, Kossuth) Magyarország helyzeté-

ről a Habsburg-birodalomban 1860–1867 között.
3. A lengyel–magyar kapcsolatok egy fejezete, egy eseménye, egy jelensége vagy motívu-

ma 1918–1989 között.

Kaposikotet_vegleges_nyomdanak.indd   176 2015.06.07.   17:40:17


