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Lépéskényszer
Az extenzív fejlõdés lehetõségeinek kimerülése az oktatásban 

Két évvel ezelőtt a közoktatás iránt érdeklődő közönséget 
megrázta a PISA 2000 címet viselő nemzetközi összehasonlító 
vizsgálat eredménye, amelyből kiderült, hogy a 15 éves magyar 
diákok olvasási-szövegértési képessége, természettudományos és 

matematikai műveltsége a nemzetközi átlagnál gyengébb, 
ismereteiket nem tudják önálló feladatmegoldásokban alkalmazni,

problémamegoldó képességük siralmas. A PISA 2000 mindenkit 
rádöbbenthetett arra, hogy a magyar diákok alapkészségeivel valami

baj van, hogy az iskola kezdő szakaszában nem történik meg 
azoknak a kompetenciáknak a kialakítása, amelyekre minden 

tanulás épül.

A
szakemberek nem lepõdtek meg az új statisztikai adatok láttán, hiszen az elsõ
nemzetközi tudásmérés, az 1970-es IEA-vizsgálat óta végzett újabb és újabb
vizsgálatok már egyre romló eredményekrõl számoltak be.

A bajok nem a múlt század hatvanas éveiben kezdõdtek. Ezt egy alig ismert 1996-os
nemzetközi vizsgálatból lehet tudni, amelyet húsz országban végeztek el a 16 és 65 éves
kor közötti népesség olvasási kultúrájáról. (Vári és mások, 2001). Vagyis az a korosztály
is bekerült a vizsgálatba, amelyik az 1930-as évek végén kezdte iskoláit. Az olvasási kul-
túra kifejezés ne vezessen félre senkit. Nem arról szólt a vizsgálat, hogy a felnõtt népes-
ség hány százaléka olvasta és milyen mélységben értette meg, mondjuk, Thomas Mann
vagy Németh László regényeit, hanem egész életünk írásos felérõl. Vagyis nemcsak az
ünnepnapi, hanem a hétköznapi tudásról is. (Ferge, 1976)

A teljesítményeket három területen mérték: prózai, dokumentum jellegû és úgyneve-
zett kvantitatív feladatokon. A prózai feladatokkal nemcsak azt vizsgálták, hogy milyen
szinten dolgoz föl a felnõtt népesség irodalmi szövegeket, hanem azt is, hogy milyen
mélységben tárulnak föl elõtte az újságcikkekben, használati utasításokban, hirdetések-
ben, tankönyvekben, szakkönyvekben stb. rejlõ információk. Nos, a prózai szövegek
megértésében Magyarország a sor végén kullog olyan országok társaságában, mint Chi-
le, Lengyelország vagy Portugália. A magyar felnõtt lakosság harmadáról elmondható,
hogy szinte képtelen megérteni, amit olvas, ezért még az is nehézséget okozna neki, hogy
szakácskönyvbõl fõzzön ebédet – egy videó vagy DVD használati utasításáról már nem
is beszélve. További 43 százalék talán nem maradna éhen, ha szakácskönyvbõl kellene
fõznie, de az már nagy nehézséget jelentene számára, ha munkájához valami újat kelle-
ne tanulnia. Vagyis a magyar felnõttek 76 százaléka „gyengén” használja az írás és olva-
sás eszközét. „Átlagos” teljesítményt csak 21 százalék nyújt és „magas szintû” írás-olva-
sás tudása mindössze a felnõtt lakosság 3 százalékának van. Aligha vigasztal bennünket,
hogy Chilében még nagyobb, 85 százalék a „gyengék” aránya. Példálózni inkább Svéd-
országgal kellene, ahol az „alig írók-olvasók” aránya mindössze 7 százalék (szemben a
magyar 33 százalékkal), magas szinten pedig 32 százalék használja ezt az eszközt (szem-
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ben a magyar 3 százalékkal). Ami azonban igazán megrázó, az az, hogy tizenhat vizsgált
országban (a fejlett Nyugathoz soroltak plusz Csehország) még a középiskolai végzettsé-
gûek is jobb eredményt értek el, mint a magyar diplomások, Svédországban pedig még a
középiskolánál alacsonyabb iskolai végzettségûek is jobban szerepeltek.

De nem volt jobb az eredmény akkor sem, amikor dokumentum jellegû feladatokat kel-
lett megoldani: térképeket, ábrákat, menetrendeket, jelentkezési lapokat, formanyomtatvá-
nyokat megérteni vagy kitölteni. A magyar felnõttek 33 százaléka teljesített azon a szin-
ten, amit kissé vulgárisan úgy lehetne összefoglalni, hogy halvány fogalma nem volt az
eléje kerülõ dologról, és 8 százalék oldotta meg a feladatot magas szinten (Svédországban
épp fordítva: 6 százalék nem tudott semmit és 36 százalék teljesített magas szinten.)

A vizsgálat azt is kimutatta, hogy a tudásszint általános gyengesége vagy erõssége ösz-
szefügg a társadalmi különbségekkel. A legjobb teljesítményt nyújtó négy skandináv ál-
lamban alig volt különbség a magas és az alacsony iskolai végzettségû szülõk gyermeke-
inek  teljesítménye között. Magyarország a skála másik végén foglalt helyet: a húsz or-
szág közül nálunk volt legnagyobb a különbség. A magyar társadalomról tudjuk, hogy
mindig is erõsen rendies volt, és úgy tûnik, azaz hogy – röpke ötvenéves megszakítás
után – ez a megosztottság és elkülönülés ismét erõsödõben van.

Mit is jelent ez? Jelenti például azt, hogy Magyarországon a felnõtt lakosság harmadá-
nak nincs, további 43 százalékának pedig kevés esélye van arra, hogy a munkaerõpiac vál-
tozásait önképzéssel vagy továbbképzéssel követni tudja, ily módon reménytelenül lesza-
kad. De jelenti például azt is, hogy a felnõtt népesség nagy része anélkül dönt vagy nyilvá-
nít véleményt bonyolult ügyekben, hogy meg tudná érteni a bonyolult ügyeket leíró bonyo-
lult szövegeket. Ily módon kiszolgáltatottá válik a mindent leegyszerûsítõ demagógoknak.
És mindez végzetszerû következetességgel generációról generációra újratermelõdik, mert
egyre erõsödik az a determináció, hogy az egyén sorsát képességei helyett az dönti el, ho-
vá születik. Egyik következmény sem kecsegtet túl sok jóval az ország jövõjét illetõen.

Többet és még többet

Az okok sokfélék, de mind mögött az húzódik meg, hogy a Magyarországon megho-
nosodott iskolarendszer és pedagógiai paradigma nem tudott alkalmazkodni a 20. század
második felében bekövetkezett robbanásszerû világgazdasági átalakuláshoz. Az átalaku-
lásnak az oktatást leginkább érintõ eleme a munkahelystruktúra és ezen keresztül a fog-
lalkozási struktúra radikális megváltozása. Amikor a magyar közoktatás alapstruktúrája
(a tananyag, az ehhez illeszkedõ pedagógiai módszerek, az iskolarendszer a maga szer-
kezetével és irányítási módjával) a 19. század második felében kialakult, a lakosság több
mint 75 százaléka egyetlen ágazatban, a mezõgazdaságban dolgozott. (Angliában ebben
az idõben már csak 18 százalék.) Ez az arány nálunk még 1949-ben is 53 százalék volt
és csak az 1980-as évek végére csökkent 15 százalékra (vagyis az angliai száz évvel ko-
rábbira). A rendszerváltás aztán fölgyorsította a folyamatot és 2002-re a foglalkozási
struktúra már kezdett hasonlítani ahhoz, amilyen Franciaországban vagy Angliában
1991-ben volt (vagyis a lemaradás százról tíz évre csökkent): a keresõ népesség 6 száza-
léka dolgozott a mezõgazdaságban, 32 százaléka az iparban és az építõiparban, 22 szá-
zaléka a kereskedelem és a pénzügy területén, 8 százaléka a közlekedésben és 32 száza-
léka a közigazgatás, az oktatás, az egészségügy és a szolgáltatások egyre sokszínûbbé vá-
ló területén. (Berend és Ránki, 1976; Csernok, Ehrlich és Szilágyi, 1975; KJK, 1962;
KSH, 1983; 2003; European Commission, 2002; Euromonitoring International, 2003)

Csakhogy egészen másfajta nemzeti konszenzust igényel a közös tudásról, majd az ar-
ra épülõ hivatáshoz kötõdõ tudásról egy olyan társadalom, amelyben a népesség három-
negyede egyetlen ágazatban dolgozik, mint az, amelyben sok ágazat között oszlik meg,
amelyek ráadásul egyre differenciáltabb tevékenységeket tartalmaznak. Különösen ak-
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kor, ha az az egy ágazat a mezõgazdaság, vagyis mind közül a legtradicionálisabb.
Ugyanis e tradicionális foglalkozás túlsúlya révén a munkaerõ nagy többsége a foglalko-
záshoz kötõdõ tudást családi szocializáció útján szerezte, nem pedig az iskolarendszer-
ben. Könnyû volt hát meghatározni a mindenki számára kötelezõ minimumot és megte-
remteni az iskolarendszer kevesek számára differenciáltabb tudást adó szegmensét. 

A foglalkozási szerkezet tehát nagyot változott, és ez jelentõsen átalakította a munka-
végzéshez szükséges tudást. Egyre csökkent a családi szocializáció keretei között elsajá-
títható foglalkozások aránya és dominánssá vált a csak iskolában elsajátíthatóké. Aztán a
fejlett világban az utóbbi két-három évtizedben abban is roppant változás történt, hogy
mennyi ideig érvényesek az iskolában tanultak, mennyi idõre elegendõk a munkaerõpia-
con. Nálunk ez a változás az elmúlt tizenöt évbe zsúfolódott bele, mert a rendszerváltás
tette lehetõvé az új technikák és eszközök korlátlan bejövetelét. 

A tudás gyorsabb avulásának következményei legalább olyan nagy jelentõségûek,
mint a foglalkozási struktúra változásáé. Gondoljuk csak el, hogy Magyarországon hat-
van évvel ezelõtt egy parasztcsaládban a fiú ugyanúgy vihette gazdaságát, mint az apja
vagy nagyapja. Ahhoz sem kellett speciális iskolát végeznie, hogy 1990-ig, a téesz-kor-
szak végéig továbbra is a mezõgazdaságban dolgozzék. A mezõgazdasági nagyüzemek a
vezetõ posztokon igényeltek néhány képzett munkaerõt, a téesztagok zöme pedig, akik-
nek reggel megmondták, hová menjenek és mit csináljanak, részmunkásként végzett
részfeladatokat. Ennek az 1990-es évek elején egy csapásra vége lett. Rögtön kiderült,
hogy a részmunkával eltöltött élet végzetes
tudásdeficitet eredményezett. A földjét visz-
szakapó kétkezi téesztag nem rendelkezett
azokkal a komplex agrotechnikai, növényvé-
delmi, állategészségügyi, gépészeti, pénz-
ügyi és marketingismeretekkel, amelyekre
egy gazdaság viteléhez a 20. század végén
Európában szükség volt. „Csak azt nem tud-
ja, hogy mit termeljen, mikor mennyi és mi-
lyen növényvédõ szert szórjon ki, és hogy
adja el, amit megtermelt” – mondta egy ag-
rármérnök-fõagronómusból lett földbirtokos. (Andor és Kuczi, 1997) 

Még kézenfekvõbb példákat lehet venni más területekrõl. Ha valaki Magyarországon
az 1960-as években tanulta az esztergályos vagy a marós szakmát, ugyanazt tanulta (és
sokszor ugyanolyan gépen), mint apja a két világháború között. Ha egy lány 1920-ban el-
végzett egy gyors- és gépíróiskolát, akkor 1980-ban nyugdíjas besegítõként még ugyan-
olyan írógépen dolgozhatott (legföljebb nem kapott ínhüvelygyulladást, mert a villany-
írógépen könnyebben járnak a billentyûk). Ha egy fiú a hatvanas években autószerelõ
lett, húsz év múlva még ugyanúgy állította a gyújtást a Ladán, mint ahogy a Zsigulin ta-
nulta. Ma már biztosan tudható, hogyha valaki ugyanabban a szakmában tölti is el egész
életét, mire nyugdíjba megy, foglalkozásának legfeljebb a neve lesz ugyanaz, eszközei-
re, tevékenységeire, a munka tárgyára egykori önmaga sem ismerne rá – tehát csak ak-
kor maradhat a szakmájában, ha folyamatosan tanul. Ha valaki, mondjuk, 1950-ben a
postához került telefonszerelõnek, akkor különösebb tanulás nélkül, még harminc évvel
késõbb is dolgozhatott ugyanott. Ma aligha alkalmazná a MATÁV telefonszerelõnek azt,
aki csak annyit tud, amennyit ehhez a foglalkozáshoz tíz évvel ezelõtt kellett tudni. És
akkor még nem beszéltünk arról, hogy soha nem látott sebességgel halnak el szakmák, és
keletkeznek újak. A valaha elit iparosnak számító írógépmûszerésznek bizony felkopna
az álla, ha ma is ebbõl akarna megélni. A harminc évvel ezelõtti nyomdai szedõ ma leg-
följebb egy ipartörténeti múzeumban rakosgathatná az ólombetûket. Az elhaló szakma
mûvelõjének új szakmát kell tanulnia, ha nem akar munkanélkülivé válni.
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Magyarországon a felnőtt lakos-
ság harmadának nincs, további

43 százalékának pedig kevés
esélye van arra, hogy a munka-
erőpiac változásait önképzéssel

vagy továbbképzéssel követni
tudja, ily módon reménytelenül

leszakad.



A foglalkozási szerkezet változása átalakította a munkához szükséges fizikai és szelle-
mi erõkifejtés arányát is. És nemcsak azért, mert nagyobb lett a szellemi természetû mun-
kahelyek aránya. A hagyományosan fizikai munkát igénylõ tevékenységek is átalakultak.
A közmûárkot ásó 21. századi „kubikos” kis árokásó gépet mûködtet, a rakodómunkás
villás targoncát, a földmûves traktort, kombájnt, bálázót stb., a szállítómunkás darus au-
tót, a kõmûves segédmunkása teherfelvonót, és lehetne folytatni a sort. 

Ha egy ország nem akar a harmadik világ szintjére süllyedni, akkor minden szakma mû-
velõjének képesnek kell lennie arra, hogy újat tanuljon. A közoktatásnak ezekre a minõsé-
gi változást jelentõ fejleményekre kell fölkészítenie a ma és a holnap diákjait. Ezzel szem-
ben az oktatáspolitika egészen a legutóbbi idõkig a régi logika szerint mûködött: akármi-
lyen kihívás érte, mindig valamilyen mennyiségi – konkrétan: expanzív – választ adott. Az
iparosodás elõrehaladtával növelte az oktatásba bevonandók számát, hogy legyen elegen-
dõ írni-olvasni tudó munkaerõ. Ennek következtében az írni-olvasni tudók aránya az 1869-
es 30 százalékról 1941-re 94 százalékra emelkedett. Majd hogy legyen munkaerõ az egyre
nagyobb szellemi fölkészültséget igénylõ feladatokra, emelte a kötelezõen elvégzendõ osz-
tályok számát. Az Eötvös-féle közoktatási törvényben fiúk számára 6–12, lányok számára
6–10 év volt csak a tankötelezettség életkora. Ez napjainkra több lépcsõn keresztül fölment
18 éves korra. A hatéves elemit fölváltotta a nyolcosztályos általános iskola, és napjaink-
ban a tankötelesek 98 százaléka ezt legkésõbb 16 éves koráig el is végzi. 

Az alapoktatás mennyiségi növekedése azonban nem hozott minden problémára meg-
oldást, ezért a mennyiségi növekedés átlépett a következõ iskolafokba: 1937-ben érettsé-
git adó iskolába egy-egy korosztálynak még csak 10 százaléka járt, 2000-ben már 75 szá-
zaléka. Minthogy ez a mennyiség már nehezen növelhetõ, az expanzió tovább kúszott a
felsõoktatásba. Az 1960/61-es tanévben a frissen érettségizetteknek még csak 26 száza-
lékát vették fel felsõoktatási intézmény nappali tagozatára, a 2003/2004-as tanévben már
70 százalékát. (És nemcsak az arány nõtt, hanem a mennyiség is: 1960-ban 31 579 fõ
érettségizett, 2003-ben 89 227 fõ.)

Az iskolarendszer mennyiségi növekedésével párhuzamosan az 1960-as évektõl kezd-
ve megindult a tanítandó anyag mennyiségi növelése. A szellemi élet a „tudományos-
technikai forradalomtól” volt hangos. Korábbi középiskolai ismeretdarabkák hullottak
alá az általános iskolába, és korábbi egyetemi tananyag lett része a középiskolai tanter-
veknek, miközben ezeken kívül is egyre több „korszerû ismeretet” próbáltak a gyerekek
fejébe tömni. A tananyagduzzasztás nem szándékolt, de súlyos társadalmi következmé-
nyekkel járt: fölerõsítette a magyar közoktatás amúgy is erõsen szelektív jellegét. Az
egyre nagyobb anyag elsajátíttatására nem volt több idõ az iskolában, ezért óhatatlanul
egyre több teher hárult a családra. Az idõhiány átalakította a tanítás módszertanát is: az
iskola már nem akar semmit megtanítani, csak „letanítani” a tantervben megszabott
anyagot. Kialakult a „zsúfoltság pedagógiája”. Még annyi lehetõség sem maradt a tanu-
lók egyéni különbségeinek figyelembevételére, amennyi korábban egy-egy ihletett peda-
gógus révén a frontális tanítás réseiben adódott. Az ellenõrzés és számonkérés képesség-
fejlesztõ módszereit (szóbeli felelet és fogalmazást igénylõ dolgozat) kiszorították a tesz-
tek és tesztlapok.

A keletkezett hiányokat (az idõhiányt és az iskola megtanítási deficitjét) a családok
kulturális és anyagi tõkéjük arányában tudják pótolni. Iskolán kívüli idõben végzik el azt
a munkát, amit az iskola nem végez el – vagy a szülõ maga vagy fölfogadott különtanár.
Itt azonban igen széles skálán mozognak a különbségek: attól a családtól kezdve, ame-
lyik nem tartja fontosnak, hogy bármit tegyen, azon keresztül, amelyik tenne, de nincs rá
pénze vagy tudása, egészen addig, amelyik vagy maga tanítja gyerekét, vagy megveszi
ezt a szolgáltatást, sõt még többet is, mert kevésnek tartja, amit az iskola adni akar. A kö-
vetkezmény: a gyerekek tudása nem képességeiket, hanem családjuk szociokulturális
hátterét tükrözi, olyannyira, hogy a társadalmi különbségek erõteljes behatolása az isko-
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larendszerbe már-már a szegregáció határáig differenciálja a formailag és hivatalosan ho-
mogén iskolarendszert, és már gyermekkorban döntõ mértékben meghatározza az élet-
esélyeket. 1970-ben a gimnáziumi tanulók szüleinek még 45 százaléka volt fizikai fog-
lalkozású (Háber, 1982), 1997-ben a gimnáziumot elkezdõk szüleinek már csak 20 szá-
zaléka. A különbözõ társadalmi hátterû gyermekek már tíz-tizenkét éves korban úgyszól-
ván fizikailag elkülönülnek. Alacsony iskolai végzettségû szülõ gyermeke alig fordul elõ
szerkezetváltó gimnáziumban, és fordítva: diplomás szülõ gyermeke nem található szak-
munkásképzõben. (MTA, 2000)

Nem csoda hát, hogy száz gyerek közül, akinek szülei egyetemet végeztek, ötvenkettõ
megtorpanás nélkül jut el az általános iskolától a felsõoktatásba; ezzel szemben száz olyan
gyerek közül, akinek szülei legföljebb általános iskolát végeztek, mindössze nyolc. (An-
dor 1999) Ám egyetlen társadalom sem engedheti meg magának szellemi erõforrásainak
oly mértékû pazarlását, hogy tehetségesnek született gyermekeirõl ki se derüljön, hogy az
átlagnál jobbak a képességei, és csak azért nem bontakozhatnak ki a benne szunnyadó le-
hetõségek, mert „rossz családba” született. A PISA 2000 felmérés svéd eredménye ebbõl
a szempontból is figyelmeztetõ: az eredmények abban az országban voltak a legjobbak,
ahol az iskolázott és iskolázatlan családból jövõ gyerekek teljesítménye közötti különbség
a legkisebb volt. Illúzió azt hinni, hogy a 21. században bármiféle elitoktatás stabil fejlõ-
dési pályára tud állítani egy országot. Csak az ország egésze emelkedhet. 

A magyar közoktatás elért ahhoz a ponthoz, hogy semmiféle mennyiségi fejlesztés
nem segít. Hogy ez mikor következett be, tíz, húsz vagy harminc évvel ezelõtt, nehezen
eldönthetõ, napjainkban azonban már biztosan tudható, hogy elértük ezt a pontot. 

Nincs több gyerek, akivel el lehetne végeztetni az általános iskolát. A jelenleg domi-
náns tananyagstruktúrával és pedagógiai kultúrával – errõl még lesz szó – nem lehet több
gyerekkel elvégeztetni a középiskolát, nem lehet több gyereket eljuttatni az érettségiig.
A felsõoktatásba még bevihetõ egy-egy korosztály néhány százaléka, de – ameddig nem
végeztethetõ el a középiskola több gyerekkel – ez nem számottevõ. Sok évvel már az is-
kolába járást sem lehet meghosszabbítani, hiszen egy bizonyos életkoron túl nem lehet
az embereket tömegesen az eltartott, fõfoglalkozású diák státusába kényszeríteni, nem le-
het a végtelenségig elhalasztani az önálló élet megkezdését és a családalapítást.

Nem lehet a tananyagot sem tovább duzzasztani, ugyanis a tanításra (és a tanulásra)
szánt idõt bizonyos határon túl nem lehet növelni. Az Országos Közoktatási Intézet 2002
második felében végzett vizsgálata a tanulói munkaterhekrõl döbbenetes képet vázol. (1.
táblázat) Már egy alsó tagozatos, 9–10 éves gyerek jóformán annyit dolgozik, mint
amennyi a felnõttek hivatalos heti munkaideje, sõt 17 százalékuk még 45 óránál is töb-
bet. A gyerekek „munkaideje” az általános iskola felsõ tagozatától átlépi a felnõtt határt,
és egyre nõ, heti 50 óra fölé. Pedig egy gyereknek sok mindent kellene csinálnia a tanu-
láson kívül, és még pihennie is kellene. Úgy tûnik, általános iskolás korban még meg le-
het õrizni nyolc órát alvásra, de középiskolás korban már azt sem nagyon. Pedig hát az
orvosok szerint akkor is kellene.

1. táblázat. A tanulói munkateher 2002-ben

Heti átlagos kötött idõ* Heti 45 óránál több   Hétköznap 8 óránál kevesebbet 
a kötött ideje alvó gyerekek aránya

Általános iskola 4. évf. 39,3 óra 17% –  
Általános iskola 6. évf. 41,2 óra 25% –  
Általános iskola 8. évf. 44,9 óra 46% 4%  
Gimnázium 10. évf. 53,5 óra 83% 24% 
Gimnázium 12. évf. 51,7 óra 75% 47%  
Szakközépiskola 12. évf. 53,1 óra 82% 34%  

*A kötött idõbe számít: utazás, iskolai tanóra, különóra, tanulás. Forrás: www.oki.hu
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Nem kecsegtet sok sikerrel a tananyagcsökkentésnek nevezett mûvelet sem, amely
csak látszólag ellentéte az extenzív fejlesztésnek, a logikája ugyanaz: mennyiségek ide-
oda rakosgatásával keresi a megoldást. Ameddig megmarad a hagyományos tantárgy-
struktúra, addig mindegyik tantárgyi lobbi körömszakadtáig védi érdekeit. És egyenként
lehetetlen is érveiket cáfolni: amikor egyes írókon, történelmi személyiségeken, irodal-
mi mûveken, matematikai mûveleteken, fizikai törvényeken folyik a vita, ki merné azt
mondani, hogy fölösleges. Nem véletlen, hogy eddig ahányszor csak tananyagcsökken-
tés alkalmával egymásnak feszültek a tantárgyi lobbik, az újradefiniálási kísérletbõl még
kövérebb tantervek kerekedtek ki.

Az sem javítana az eredményeken, ha több pedagógust alkalmaznának. Az 2. tábláza-
ton jól látható, hogy az elmúlt ötven évben mind az alapfokú, mind a középiskolai okta-
tásban folyamatosan nõtt a pedagógusok száma, és egyre kevesebb gyerek jutott egy pe-
dagógusra. Az általános iskolai pedagóguslétszámban 1990 és 2003 között ugyan bekö-
vetkezett némi csökkenés, de ennek mértéke az egy százalékot sem érte el, szemben a ta-
nulólétszám 20 százalékos csökkenésével – tehát az egy pedagógusra jutó tanulószám itt
is csökkent.

2. táblázat. A pedagógus-ellátottság alakulása 1950 és 2002 között (A – Tanulók száma, B – Tanerõk száma,
C – Egy tanerõre jutó tanulók átlagos száma, D – Iskolák száma, E – Tanulók száma, F – Tanerõk száma
G – Egy tanerõre jutó tanulók átlagos száma)

Tanév                  A B                  C                    D                  E                   F                G 

az alapfokú oktatásban az érettségit adó középfokú oktatásban  

1950/51 1 229 957 35 248 34,9 405 95 765 6 742 15,5  
1960/61 1 392 360 57 290 24,3 419 155 527 8 778 17,7  
1970/71 1 115 993 63 125 17,7 547 233 291 13 442 17,4  
1980/81 1 162 203 75 422 15,4 531 203 238 15 460 13,1
1990/91 1 130 656 90 511 12,5 727 291 872 22 902 12,7 
2002/03   930 386 89 035 10,4 1 400 426 301 37 083 11,5  
2003/04   909 769 89 784 10,1 1 399 438 069 38 479 11,4  

Forrás: Az éves minisztériumi statisztikák

Azt hihetnénk, hogy ilyen kedvezõ változások mellett egyre nagyobb tere nyílt a mi-
nõségi munkának. A zsúfolt osztályok nyûgétõl megszabadult pedagógusok egyre ered-
ményesebben foglalkoznak a fogyatkozó számú gyerekkel, és ez természetesen megmu-
tatkozik a gyerekek tudásában és képességeik fejlõdésében. Az eredmények azonban épp
az ellenkezõjét mutatják. (3. táblázat) Magyarország 1970-ben vett részt elõször nemzet-
közi eredménymérésben, és a szakértõk 1986-tól több-kevesebb rendszerességgel a mé-
rõeszköz magyar változatával is mérték a tanulók tudását. 

3. táblázat. Tudásmérések eredményei

Tudásmérés típusa Olvasási teljesítmény a 8. évfolyamon Olvasási teljesítmény a 12. évfolyamon

IEA 1970 gyenge gyenge 
Monitor 1986 romlott 1986–1995 között 20% csökkenés 
Monitor 1991 8%-os csökkenés   1986–1995 között 20% csökkenés 
Monitor 1995 11%-os csökkenés  1986–1995 között 20% csökkenés 
Monitor 1997 1%-os növekedés 4%-os növekedés 
Monitor 1999 stagnálás stagnálás                       

Forrás: Az Országos Közoktatási Intézet MONITOR kiadványai
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Az olvasási teljesítmény alapvetõen fontos, mert minden tanulás alapja. 1970 és 1995
között az olvasási teljesítmény mind az általános iskolások, mind a középiskolások kö-
rében drasztikusan romlott, majd ezen az alacsony szinten rögzõdött. Egyre több peda-
gógus tanított egyre kevesebb gyereket egyre gyengébb eredménnyel. 

Az sem javítana a helyzeten, ha teljesítenék a pedagógus-szakszervezetek állandó kö-
vetelését, a béremelést. 1995 elején a minisztérium átvilágította a közoktatást. A vizsgá-
lat – többek között – számba vette a közoktatásra fordított pénzek alakulását, és megál-
lapította, hogy fölhasználásuk hatékonysága romlott. Miközben a mennyiségi feladatok
csökkentek és az oktatási kapacitás nõtt, az általános iskolában változatlan maradt a kö-
rülbelül 10 százalékos lemorzsolódási arány, azaz összességében ennyien buknak egy-
szer vagy többször iskolai éveik alatt. De nem hozott észrevehetõ változást az az 50 szá-
zalékos béremelés sem, amelyet 2002 õszén hajtottak végre. 

A magyar közoktatás rossz teljesítményének tehát nem lehet az az oka, hogy kevés az
iskola, kevés a tanterem, kevés a tanár, hogy sok tanuló jut egy tanárra vagy hogy ala-
csony a pedagógusok fizetése, hanem valami egészen más: az oktatási rendszer pedagó-
giai stratégiája. Ennek a pedagógiai stratégiának az a lényege, hogy a célként megjelölt
tartalmakat, amelyek egyre terebélyesebbek, mindenkinek azonos idõ alatt kívánja átad-
ni. „[A]z oktatási rendszer a gyorsulva gya-
rapodó új tudást igyekezett és igyekszik ma-
gába integrálni, a meglévõkhöz hozzáadva
anélkül, hogy a régi, kevéssé fontos ismere-
teket kellõ mértékben szelektálni tudná. En-
nek következtében a fölösleges, tudni nem
érdemes ismeretek sokasága túlterhelést
eredményez. Hiába alakult ki szilárd elhatá-
rozás az ésszerû terjedelmû tananyag létre-
hozására, a tantervek ismételten túlmérete-
zetté, túlterhelõvé alakulnak. … Ebbõl az ör-
dögi körbõl ma már egy hagyományos, de
mértéktartó tanterv birtokában sem remélhe-
tõ kitörés (ha ilyet sikerülne is létrehozni,
ami az eddigi tapasztalatok szerint szinte re-
ménytelen vállalkozás). Ez a helyzet ugyanis mélyebben fekvõ probléma: az extenzív
tartalmi, tantervi fejlõdés, a felhasználható idõ kimerülésének tüneti megnyilvánulása”.
(Nagy, 2003, 4–5.)

Ahogy a magyar gazdaság fejlõdésében a 20. század végére kimerültek az extenzív
fejlõdés tartalékai és át kellett térni az intenzív fejlõdésre, ugyanúgy történt az oktatás-
ban – félig. A tartalékok kimerültek, de áttérés nem történt. A párhuzam nem véletlen, hi-
szen – mint ahogy már volt róla szó – a radikálisan átalakuló foglalkozási struktúrára
nem tud fölkészíteni a változatlan iskola. Ha a közoktatás nem tér át az extenzív fejlõdés
hiábavaló erõltetésérõl az intenzív fejlõdési pályára, akkor csõdbe viszi az országot. Az
intenzív fejlõdés azonban mást követel, mint az extenzív. Meg kell változtatni az oktatá-
si rendszer pedagógiai stratégiáját és át kell térni egy olyan rendszerre, amely – ahogy a
szegedi Nagy József professzor mondja – kettõs feladatot lát el: a személyiség alaprend-
szerének kifejlesztését és az egyéniséggé fejlõdés segítését. „Az alaprendszer kifejlesz-
tése alapkomponenseinek (alapmotívumok, alapképességek, alapkészségek és alapisme-
retek) kritériumorientált fejlesztésével valósítható meg”, ami azt jelenti, hogy „a fejlesz-
tés mindaddig tart, amíg a kifejlettség kritériumai nem teljesülnek, függetlenül attól,
hogy a növendék hány éves, hányadik évfolyamra jár”. Ez azonban „kizárólag az alap-
komponensekre vonatkozik, és különbözõ tantárgyi tartalmakkal valósul meg”. (Nagy,
2003, 7–8.) (Nagy József szerint az alapkészségek megfelelõ szintre hozására inkább öt-

Is
ko

la
ku

ltú
ra

  2
00

5/
3

63

Andor Mihály: Lépéskényszer 

A gyerekek tudása nem képessé-
geiket, hanem családjuk

szociokulturális hátterét tükrözi,
olyannyira, hogy a társadalmi

különbségek erőteljes behatolása
az iskolarendszerbe már-már a
szegregáció határáig differenci-
álja a formailag és hivatalosan

homogén iskolarendszert, és
már gyermekkorban döntő mér-

tékben meghatározza az 
életesélyeket. 



hat, mint négy évre van szükség.) Az oktatáspolitika nyelvére lefordítva ez azt jelenti,
hogy meg kell teremteni a lehetõségét annak, hogy az iskola alapozó szakaszában a még
minden iránt érdeklõdõ gyerek motívumait ne lerombolják, hanem erõsítsék; hogy szo-
rongás nélkül járhasson az iskolába, ahol nem kudarcok sorozatát szenvedi el, ami egy-
re reménytelenebb lemaradással párosul, hanem az „egyre többet tudok” sikerélményé-
ben van része; ahol a negyedik év végére olvasási készsége, íráskészsége, a számlálás
készsége és a többi alapkészség olyan szintre kerül, hogy nem akadálya a további isme-
retszerzésnek és készségfejlesztésnek.

Ilyen pedagógiai stratégia mellett nem fordulhat elõ, hogy valaki már elsõ osztályban
„végleg” lemarad, mert mindenféle tanulástól kedvét veszik; hogy tömegével kerülnek át
gyerekek a felsõ tagozatba olyan olvasnitudással és olvasásértéssel, amely alkalmatlan
bonyolultabb ismeretek elsajátítására; hogy az évek elõrehaladtával a tanulóknak nem a
tudásuk, hanem a lemaradásuk gyarapszik; hogy – veleszületett képességeitõl függetle-
nül – csak annak legyen esélye jó életre, aki  „jó helyre született”.

Megoldás vagy csõd

Ahhoz, hogy a magyar közoktatás áttérjen az intenzív fejlõdés megkövetelte pedagó-
giai stratégiára, alapvetõ változásokra volna szükség. Miután napjainkra a tankötelezett-
ség 18 éves korra emelkedett és miután egy-egy korosztály 90 százaléka amúgy is tovább
tanul valamilyen középfokú iskolában (és ha a régi pedagógiai stratégia miatt nem mor-
zsolódnának le sokan, közel 90 százalék el is végezné), semmi nem indokolja, hogy 14
éves korra egyféle lezárt tudást kelljen adni, és hogy bizonyos dolgok tanítását a közép-
iskolában újra kelljen kezdeni. Ez a tény elõbb-utóbb önmagában is szükségessé tenné az
iskolaszerkezet átalakítását, de ezt kényszerítené ki a pedagógiai ciklusoknak a gyerekek
pszichikus és értelmi fejlõdéséhez való igazítása is, aminek a 6+6-os iskolaszerkezet lát-
szik legjobban megfelelni.

Abszurdnak tekinthetõ a több mint száz évvel ezelõtt kialakult tantárgystruktúra meg-
õrzésére való törekvés is akkor, ha oly mértékben fölgyorsult a tudomány fejlõdése és az
ismeretek avulása, mint a huszadik század második felében. Ráadásul olyan tudásfajták
jelentek meg, amelyek nem sorolhatók be a tudományok hagyományos rendszerébe,
vagy amelyek egyszerre több tudományág illetékességi körébe tartoznak. Az így keletke-
zõ problémákat nem lehet megoldani a meglévõ tantárgyak állandó duzzasztásával, csak
a hagyományos tárgyak integrációjával és új tárgyak konstruálásával. Ez azt igényli,
hogy a tanítandó tartalmak mûveltségi területekként jelenjenek meg, fõleg a természettu-
dományok, az embertudományok és a mûvészetek terén.

Mind az iskolaszerkezeti, mind a tartalmi változás szükségessé teszi a pedagóguskép-
zés reformját. Az új pedagógiai stratégiának nem felel meg az a tanító vagy tanár, aki csak
leadja az anyagot és nincs birtokában annak a pedagógiai kultúrának, amellyel az eltérõ
ütemben fejlõdõ, különbözõ családokból jövõ, különbözõ motivációjú gyerekekkel diffe-
renciált módon tud foglalkozni. Az átlagos magyar iskolában az átlagos magyar pedagó-
gus nem ismeri azokat az új módszertani megoldásokat, amelyekkel a lemaradók felzár-
kóztathatók vagy a tehetségesek „beindíthatók”, sõt kellõ pedagógiai kultúra híján az elé-
je kerülõ jelenségekben föl sem ismeri a szakmai problémát és sokszor fegyelmi ügyet lát
abban is, amit pedagógiai eszközökkel kellene megoldania. A pedagógusképzésben nem
sztenderd tananyag az elmaradt részképességek fejlesztési módszere, s nem szerepelnek
benne a világban, sõt az országban létezõ és mûködõ különbözõ pedagógiai paradigmák
és programok sem. A mûveltségterületekre sem lehet fölkészíteni a tanárképzés hagyomá-
nyos tantárgyi megosztásában. Azt a régi felismerést is érvényesíteni kellene, hogy a taní-
tónak nem kevesebbet kell tudnia, mint a tanárnak, hanem ugyanannyit, csak éppen mást,
illetõleg bizonyos területeken – például pedagógia és pszichológia – többet.
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Az új pedagógiai ciklusokhoz igazodó iskolaszerkezet megteremtése, az intenzív sza-
kasz követelményeihez igazodó pedagógiai kultúra elterjesztése, valamint az iskolák eh-
hez szükséges személyi és tárgyi ellátottságának kialakítása lehetetlen az iskolarendszer
jelenlegi elaprózott állapotában. Miközben az iskolaépületek jelentõs hányada mûszakilag
rossz állapotban van, funkcionálisan nem felel meg a korszerû iskolával szemben támasz-
tott elvárásoknak (közülük sok az érvényes egészségügyi szabványoknak sem), miközben
az intézmények fölszereltsége és eszközellátottsága több évtizedes lemaradásban van,
ezenközben az intézményhálózat olyan mértékben van szétaprózódva, amilyen szétapró-
zottságot nálunk gazdagabb nemzetek sem engednek meg maguknak. Tirolban az ember
egymás után hajthat át kisebb falvakon – amelyek határában már a helységnévtábla közli,
hogy melyik nagyobb településhez tartozik közigazgatásilag –, míg elér az iskolával ren-
delkezõ központi településig, ahova otthonuk kapuja elõl szállítják mikrobuszok a gyere-
keket. Magyarországon akkora lélekszámú falvaknak is saját iskolájuk van, amilyeneknél
népesebb és fejlettebb infrastruktúrával rendelkezõ településekrõl Angliában iskolabusz
szállítja a gyerekeket egy központibb település mindennel fölszerelt iskolájába. 

Társadalomlélektani szempontból érthetõ, hogy a szocializmus autonómiahiányos év-
tizedei után a legkisebb település is önálló akart lenni. Különösen érthetõ, ha figyelembe
vesszük, hogy nem is olyan régen (1970 és 1980 között) ment végbe az a kampányszerû
erõszakos és ésszerûtlen körzetesítés, amely a szerves és természetes folyamatokat meg-
elõzve vagy keresztezve megpecsételte jó néhány település sorsát. A rendszerváltás évé-
ben, 1990-ben még sokan emlékeztek arra, hogy az Országos Településhálózat-fejleszté-
si Koncepció jegyében véghez vitt körzetesítésben hogyan követte az intézmények kivo-
nulását a csökkenõ ingatlanár, az eltûnõ fejlesztési alap, az akadozó szolgáltatás, a má-
sodrendûvé lefokozott lét. Nem lehet tehát csodálkozni azon, hogy minden település
önállóvá akart válni, és az önállóvá vált települések saját iskolát akartak. Ameddig 1985-
ben 864 olyan kis település volt, amely nem rendelkezett saját iskolával, 1995-ben már
csak 795, miközben – tudjuk – a kisközségek népességszáma fogyott a leggyorsabban.
Az újonnan nyitott kisiskolák nem is tudtak teljes általános iskolát nyitni, így csak a
nyolc évfolyamnál kevesebbel mûködõ iskolák számát szaporították: ameddig 1990-ben
603 településen mûködött iskola nyolc évfolyamnál kevesebbel, addig 2000-ben már 877
településen. Ez az összes általános iskola 23 százaléka, ám a tanulóknak mindössze 3
százaléka jár ide.

Ebben a helyzetben meg lehet tenni, hogy egyetlen iskolát sem vonnak össze vagy
szüntetnek meg; egy fõvel sem csökkentik a pedagógusok számát, és közben még a fize-
tésük is nõ; el lehet menni akár addig is, hogy egy-egy pedagógusra két-három gyerek
jusson; hogy húsz-harminc fõs iskolákban is legyen szabványos méretû tornaterem és
uszoda; hogy fel legyenek szerelve minden szükséges taneszközzel; hogy teljes mérték-
ben biztosítsák a szakos ellátottságot – csak éppen nagyon sok pénz kell hozzá. Nincs a
világon olyan gazdag ország, amely ezt megengedhetné magának, de nem is biztos, hogy
lenne értelme. Csakhogy ott van az a racionálisan nem, érzelmileg azonban érthetõ törek-
vés, hogy a legkisebb település is ragaszkodik iskolájához, akár azon a – fölismert vagy
föl nem ismert – áron is, hogy a rosszul fölszerelt, szaktanárokban szûkölködõ intézmény
saját gyermekeik esélyeit rontja. 

Az intenzív fejlõdésre való áttérés tehát érdekeket sért – csak az a kérdés, kinek az ér-
dekeit. Az iskolaszerkezet átalakítása például strukturális munkanélküliséget teremt: nem
pedagógusból kell kevesebb, hanem a különbözõ kompetenciájú pedagógusoknak az ed-
digiektõl eltérõ arányban kellene megoszlaniuk. Több pedagógus kellene az alapkészsé-
gek elsajátítására koncentráló szakaszban és kevesebb a késõbbi szakaszban. Több spe-
ciális ismerettel (fejlesztõ pedagógia, pszichológia, az integrált oktatás rejtelmei, infor-
matikai alkalmazások stb.) kellene feldúsítani tudásukat, és el kellene felejteni a régi di-
daktika egy részét. Fel kellene készülni egy másfajta tantárgystruktúrára. Feltételezve,
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hogy pedagógusaink – kik, ha õk nem! – birtokában vannak a tanulás képességének, to-
vábbképzés keretében idomulni tudnának az új „munkahelystruktúrához”. Voltaképpen
semmi különös nem történik, csak a pedagógusokat is utolérte a világtendencia, amely
szerint egy életet már nem lehet leélni többszöri foglalkozásváltás nélkül. A pedagógu-
sok viszont mindenki másnál kedvezõbb helyzetben vannak, mert nem foglalkozást kell
váltaniuk, csak tudást, és azt sem teljes egészében. Persze már ez is sérti az érdekeiket,
mert többletmunkát igényel, amiért nem kapnak többletjövedelmet, csak esélyt arra,
hogy megtarthatják munkahelyüket. 

Meg is tesznek mindent érdekeik védelmében. 1995, azaz az oktatáspolitikának a
szükséges változtatások irányába tett elsõ bátortalan lépései óta szakszervezeteik folya-
matosan a tömeges pedagógus-munkanélküliség rémével riogatták a társadalmat (ponto-
sabban: a döntéseket hozó politikusokat), miközben 1995 és 2003 között a pedagógusok
száma összességében nõtt. Ezen belül a következõ folyamatok zajlottak: az általános is-
kolában 4 százalékkal csökkent a pedagógusok száma, miközben a tanulólétszám kétszer
olyan gyors ütemben, 8 százalékkal csökkent. A középiskolában ugyan nõtt a tanulólét-
szám (18 százalékkal), de a pedagógusok számának növekedése 34 százalék volt, vagyis
majdnem kétszerese a tanulókénak. Az adatok önmagukért beszélnek és jól mutatják en-
nek a csoportnak a rendkívüli érdekérvényesítõ erejét. Így kerülhette el a pedagógusokat
a magyar társadalom egészét megrázó, 1990-ben kezdõdõ nagyarányú munkahelycsök-
kenés – de nem azért, mert sikerült megújulniuk. 

Másik példa: amikor 1994 végén vita kezdõdött a Nemzeti Alaptantervrõl, a benne rej-
lõ pedagógiai ciklusról és ennek iskolaszerkezeti implikációiról, pár nap alatt új szervezet
született, a Gimnáziumok Országos Szövetsége (GOSZ), amely elsõ nyilatkozatában min-
den változtatási elképzelést elutasított és különösen élesen kelt ki a tízéves NAT-ból kö-
vetkezõ iskolaszerkezet ellen. Furcsának csak az tekinthetõ, hogy az iskolaszerkezetbe
durván belenyúló nyolcosztályos gimnáziumok indulását és gyors elterjedését semmilyen
tiltakozás nem kísérte a gimnáziumok részérõl, sõt többnyire õk maguk kezdeményezték.
Igaz, ez a változás kedvezõbb hatalmi helyzetbe hozta õket: ritkaságukat és ezzel súlyu-
kat növelte. Aztán a „veszély” elmúltával a GOSZ mintha szüneteltette volna mûködését,
nem lehetett róla hallani, nyilván azért nem, mert olyan idõk következtek, amikor a Szö-
vetség szerint minden rendben volt: „Ma már nincsen NAT, helyette a Nemzeti Kerettan-
terv alapelvei szabályozzák a közoktatást” – állapítja meg elégedetten a monogramos
cikkíró 2002 áprilisában. (R. Gy., 2002) Majd négyéves álom után újra magához térni lát-
szik a szervezet, és 2002 õsze óta ismét aktív. 2003. április 29-én közleményt adott ki a
Pedagógusok Szakszervezetével közösen, amelyben ilyen mondatok olvashatók: „Nem
fogadható el a közoktatási törvény vitája kapcsán egyre gyakrabban elhangzó vád, amely
a magyar közoktatás problémáiért a pedagógusokat teszi felelõssé.” „A két szervezet visz-
szautasítja a PISA-felmérés egyoldalú tendenciózus és álságos értékelését, amely csak ar-
ra jó, hogy a szakmailag erõsen vitatott változtatások szükségességét elfogadtassa a köz-
véleménnyel”. (www.gosz.hu) A közleményhez aztán májusban viharos gyorsasággal to-
vábbi öt szervezet csatlakozott: az Általános Iskolai Igazgatók Országos Szövetsége, a Pe-
dagógusok Demokratikus Szakszervezete (PDSZ), a  Magyar Közoktatási és Szakképzé-
si Szakszervezet ( MKSZSZ), a Magyar Nevelõk és Tanárok Egyesülete, valamint a Kol-
légiumi Szövetség. A szakma tehát szorosra zárta sorait, és azt üzente a társadalomnak,
hogy az egyre kevesebb gyerekre jutó egyre több pedagógus nem felelõs az iskolák rom-
ló teljesítményéért. Az természetes, hogy a szakszervezetek tiltakoznak minden olyan vál-
tozás ellen, amely munkahelyeket szüntet meg és az is természetes, hogy küzdenek a bé-
rek növeléséért. Ez a dolguk. Az azonban dezorientálja a társadalmat, amikor mindezt úgy
teszik, mintha nem munkaügyi, hanem szakmai kérdésekrõl lenne szó. 

Ugyanígy érdeket sértene a tananyag reformja, hiszen itt is ki kellene lépni a kényel-
mes és megszokott rutinból, és tanulni kellene. Ráadásul ennek a pótlólagos energiará-
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fordításnak nem lenne egyéni hozadéka: a munka, a munkahely ugyanaz maradna, a fi-
zetés sem nõne az eddigieknél gyorsabban. 

Érdekeket sértene a pedagógusképzés reformja. A hagyományos tantárgystruktúrát le-
képezõ tanszéki rendszer léte kérdõjelezõdne meg. Ha nem lenne az iskolában „fizika”
nevû tantárgy, ugyan mi indokolná egy fizika tanszék létét, ahol fizikatanárokat képez-
nek? És ezeken a különbözõ tanszékeken hús-vér emberek dolgoznak, akik joggal félhet-
nek attól, hogy egy ilyen változás kihúzná alóluk a talajt.

Érdeküket a változatlanságban ezek a csoportok igen hatékonyan tudják érvényesíteni –
részben véleményformáló, részben iskolai hatalmi helyzetüknél fogva, részben pedig szak-
szervezeteik közvetítésével. Pedig mindenki tudja, hogy változtatni kellene, mert egyre ma-
gasabb azoknak a tanulóknak az aránya, akik az alapkészségek részleges vagy teljes hiá-
nyával kezdenek neki a következõ képzési szakasznak, ahol lemaradásuk tovább növek-
szik; mert a munkaerõ-piaci érvényesülés szempontjából egyre inkább fölértékelõdõ kom-
petenciák (például informatika, nyelvtudás,
együttmûködési képesség, tanulás tanulása és
bizonyos szociális készségek) fejlesztése te-
rén a magyar közoktatás teljesítménye elma-
rad a kívánatostól; mert a tantervi követel-
ményrendszer a rendelkezésre álló idõkeret-
ben (fõleg az iskolai kezdõszakaszban) nem
teljesíthetõ, szükségtelen mértékben terheli a
tanulókat, fogalmi rendszere nem felel meg a
tanulók életkori sajátosságainak, a képesség-
fejlesztésre nem hagy elég idõt; mert a túlbur-
jánzó tananyag elveszi az idõt az alapkészsé-
gek elsajátíttatásától; mert a tanulók elfogad-
hatatlanul magas arányban lépnek ki a közok-
tatási rendszerbõl befejezett iskolai végzett-
ség vagy szakképzettség nélkül; mert a ma-
gyar közoktatás szelektál és szegregál, iskolák
és iskolák között megengedhetetlen különbsé-
gek vannak; mert a differenciálásra, öntevé-
kenységre épülõ módszertani kultúra nem ho-
nosodott meg; mert a pedagógusok kis hánya-
da képes csak az informatikai eszközök hasz-
nálatára és alkalmazásuk beépítésére pedagó-
giai stratégiájukba; mert a pedagógusok alapképzésének rendszere lassan és tökéletlenül al-
kalmazkodik a szakmával szembeni változó követelményekhez; mert a közalkalmazotti
törvény kiterjesztése a pedagógusokra megakadályozza a teljesítmény szerinti differenciá-
lást és morálisan ássa alá a szakmát. Ám hiába lenne érdeke a „differenciálatlan egésznek”,
a magyar társadalomnak és a társadalom szám szerint többségben lévõ szervezetlen cso-
portjainak (a szülõknek és a gyerekeknek) a változás, egy jó érdekérvényesítési képesség-
gel rendelkezõ csoport partikuláris érdekeitõl indíttatva sikeresen fékezi. (Nem ez az egyet-
len ilyen csoport, amely – több-kevesebb sikerrel – megpróbálja rákényszeríteni a társada-
lomra saját érdekeit, gondoljunk csak az egészségügy reformját sikeresen fékezõ orvos-elit-
re, a piacot manipuláló gyógyszergyártókra vagy gyógyszerészekre.) Ez az a pont, ahol a
„közjó” érdekében a politikai osztálynak kellene egységesen föllépnie. A politikai pártok
egységes föllépése esetén egyetlen társadalmi csoportnak sem lenne esélye arra, hogy par-
tikuláris érdekeit a társadalom érdekeinek rovására érvényesítse.

A magyar politikai osztály azonban – akárcsak az élet más területein – ebben sem vizs-
gázott jól. Két legnagyobb pártjának cselekedeteit nem a „közjó” motiválja, hanem – kü-
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Az átlagos magyar iskolában az
átlagos magyar pedagógus nem
ismeri azokat az új módszerta-
ni megoldásokat, amelyekkel a
lemaradók felzárkóztathatók

vagy a tehetségesek „beindítha-
tók”, sőt kellő pedagógiai kultú-
ra híján az eléje kerülő jelensé-

gekben föl sem ismeri a szakmai
problémát, és sokszor fegyelmi

ügyet lát abban is, amit pedagó-
giai eszközökkel kellene megol-
dania. A pedagógusképzésben
nem sztenderd tananyag az el-
maradt részképességek fejleszté-
si módszere, s nem szerepelnek

benne a világban, sőt az ország-
ban létező és működő különbö-
ző pedagógiai paradigmák és

programok sem. 



lönbözõ intenzitással – a hatalom önmagában. A hatalom megszerzéséhez szavazat kell.
A választójoggal rendelkezõk 11 százaléka diplomás, és e csoporton belül közel 20 szá-
zalék tanítással keresi kenyerét. Jelentõségük azonban még létszámuknál is nagyobb,
egyrészt azért, mert e csoport tagjai az átlagnál nagyobb arányban el is mennek szavaz-
ni, másrészt azért, mert környezetükben nagy a befolyásuk. 

Az elmúlt kilenc év nem a közoktatás rendbetételével telt, hanem politikai harccal. A
harcot az jellemezte, hogy a liberális oktatáspolitika kialakította a szükséges változások
koncepcióját, majd – amikor éppen kormányzati pozícióban volt – tétova lépésekkel el-
kezdte megvalósítani. A tétovaság egyik oka, hogy a szavazatmaximálást szem elõtt tar-
tó koalíciós partnere fél szívvel támogatta; a másik, hogy jobboldali ellenzéke minden
sértett részérdeket fölkarolva és fölnagyítva minden elképzelést támadott. Ezt néhány
példán lehet a legjobban érzékeltetni. 

Példa erre az iskolarendszer elaprózottságának megszüntetésére irányuló próbálkozás.
A liberális oktatáspolitika többféleképpen próbálta csökkenteni az elaprózottságot. Esz-
közei nem az 1970-es évek felülrõl elrendelt erõszakos körzetesítését idézték, hanem ön-
kéntes vállaláson alapultak és többletjuttatással próbáltak ösztönözni (a társulás pénzügyi
támogatása, pályázaton nyerhetõ iskolabusz stb.). A jobboldal – ahelyett, hogy vagy tá-
mogatta volna a probléma ilyen megoldását, vagy fölvázolt volna egy másik utat – az ér-
dekeikben sértett kis csoportok érveit kezdte visszhangozni, sõt a „falurombolás” vízió-
ját festette föl. Ez az ellenpropaganda azért is érthetetlen, mert a számok furcsa képet mu-
tatnak. (4. táblázat)

4. táblázat. Az általános iskolák számának alakulása

Tanév Általános iskolák száma 

1994 3814  
1998 3809 
2002 3421 
2003 3375                         

Forrás: A minisztérium éves statisztikai tájékoztatói

A Horn-kormány négy éve alatt mindössze 0,2 százalékkal (5 iskola) csökkent az ál-
talános iskolák száma, az Orbán-kormány ideje alatt viszont 10,2 százalékkal (388 isko-
la). Nem is lehetett volna mást tenni, hiszen az általános iskolás tanulók száma folyama-
tosan csökkent. A csökkenés természetesen nem maradt abba a kormányváltással sem,
2003-ban 20 212 fõvel volt kevesebb általános iskolás, mint 2002-ben. Meg is szûnt 46
iskola. Az 1998 és 2002 közötti négy év után várható lett volna, hogy az ellenzéki sze-
repbe kényszerült jobboldal elismeri, hogy demográfiai okok miatt az új kormány sem
tud mást tenni, mint amit õ tett, és fölhagy az iskolabezárások és -összevonások ostoro-
zásával. Nem ez történt, hanem újra feltették a „falurombolás” lemezét. 

Ugyanez a taktika érvényesült a pedagógusok foglalkoztatottságának kérdésében. Mi-
közben – láttuk korábban – összességében  nõtt a pedagógusok száma, a jobboldali párt-
propaganda erõsítõjén keresztül sikerült a közvéleményben olyan érzést kelteni, mintha
beköszöntött volna a pedagógus-munkanélküliség korszaka.

A harmadik példa a buktatás tilalma. A fejlõdés- és neveléslélektan tudósai régóta tud-
ják, hogy nincs két egyforma ütemben fejlõdõ ember. Az egyik csecsemõ hamarabb kez-
di nézegetni a kezét, mint a másik; az egyik már megragadja a kiszemelt tárgyat, amikor
a másik még mellényúl – de végül azért mindegyik fogja tudni használni a kezét. Az egyik
gyerek hamarabb fordul meg és hamarabb kezd mászni, mint a másik, a harmadik elõbb
áll fel – ám végül azért mindegyik két lábon fog járni. Az egyik hamarabb kezd beszélni,
mint a másik – de végül mindegyik fog beszélni. Ugyanígy van ez azokkal a készségek-
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kel, amelyeket az iskola követel meg. Az egyik gyereknél a kézfej íráshoz szükséges fi-
nommozgásai késõbb fejlõdnek ki, mint a másiknál; a beszédhallás, a manipulatív rend-
szerezés, a számlálás, az összefüggés-megértés és a többi alapkészség különbözõ gyere-
keknél más-más ütemben, ezért más-más idõpontra fejlõdik ki, de azért (a sérültek kivé-
telével) tíz-tizenegy éves korra mindenkiben kifejlõdik átlagos szinten – ha rögtön iskolás
évei elején nem szegik kedvét a kudarcok és nem mondanak le róla a pedagógusok.

Kutatások garmadája igazolja, hogy kellõ idõ alatt minden ép egyénnel elsajátíthatók
az alapkészségek. Csak éppen alkalmazkodni kell az egyéni különbségekhez, mert nem
mindenkinél ugyanannyi a „kellõ idõ”. Ahhoz pedig még tudományos kutatás sem kell,
amit mindenki tud: a bukás stigmatizáló hatása, lelki terhei sok mindenre alkalmasak,
csak arra nem, hogy kedvet csináljanak a tanuláshoz. Elhagyása tehát csak üdvös követ-
kezményekkel járhat abban az életkori szakaszban, amikor még nagyok lehetnek a kü-
lönbségek az alapkészségek elsajátítási ütemében, amikor megalapozódik a tanuláshoz
való viszony. Ehhez teremtett volna – a jog kényszerítõ erejével – lehetõséget a bukás ti-
lalma. Persze csak lehetõséget, mert kell hozzá a pedagógiai kultúra átalakulása, a peda-
gógustársadalom minõségének javulása, a tananyag átstrukturálása. Önmagában a tör-
vény e passzusa a magyar közoktatás mélyen gyökerezõ problémáit nem oldotta volna
meg, de legalább kikényszerítette volna, hogy valami elinduljon.

A pedagógusok kényelmesebb részének persze nem érdeke a bukás tilalma. Az õ kezük-
ben az osztályozás és a buktatás már régen nem a teljesítmény értékelésének vagy vissza-
jelzésének eszköze, hanem a fegyelmezésé és a büntetésé. A gyerekek természetes érdek-
lõdését kiölõ pedagógiával nehéz fenntartani a tanuláshoz szükséges munkafegyelmet a
tanórán. Ha a pedagógus személyes minõségével és teljesítményével nem tud rendet tar-
tani, akkor a félelmet hívja segítségül. Ez ugyan nem eredményesebb, de kényelmesebb.
A kényelmes pedagógusnak ijesztõ a bukás tilalma, mert eddig nem kívánt szellemi erõ-
feszítést igényel: figyelnie kell a gyerekek eltérõ haladási sebességére és ki kell találnia a
megfelelõ megoldásokat – minden bizonnyal többet, mint amit eddig alkalmazott. 

A szakszervezetek rögtön tiltakoztak és a politikai jobboldal habozás nélkül melléjük
állt. Akkora össztûz zúdult a buktatás tervezett tilalmára, hogy végül semmire se jó for-
mában került be a közoktatási törvénybe.

Ha a jobboldalt ezekben a fellépésekben valamilyen alternatív oktatáspolitikai koncep-
ció vezetné, arról szakmai vitát lehetne folytatni és remény lehetne az intenzív fejlõdést
elindító változásokra. Így viszont marad a változatlanság, ami rövid távon nem jár poli-
tikai kockázattal, ráadásul a propagandában stabilitásnak, biztonságnak, értékmegõrzés-
nek és nyugalomnak lehet feltüntetni. Hosszú távú veszélyes hatásainak árát viszont az
egész ország fogja megfizetni
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