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Nahalka Istvan

Méltanyossag

Készllt az Agéra Oktatasi kerekasztal véleményének figyelembe vételével

Bevezetés

Az Agédra Oktatasi Kerekasztal azt a feladatot vallalta, hogy kidolgoz egy hosszu tavon is
érvenyesithetd oktataspolitikai koncepciot a magyar oktatas (elsésorban a kdzoktatas)
problémainak kezelése és a fejlesztés érdekében. E koncepcidalkotd6 munka egyik
részterllete a méltanyossag problémaja, az esélyegyenlétlenségek kérdéskore. A
magyar oktatasi rendszer — sokak véleménye szerint — legsulyosabb kérdésérél van szé.
Az esélyegyenlbtlenség az egyik legnagyobb tehertétel hazank kozoktatasaban, lathaté
mértékl csokkentése nagy valdszinlséggel szamos terlleten jelentds fejlédési
folyamatok beinditdja lehetne.

Ebben az irasban kisérletet teszlink az esélyegyenlétlenséggel kapcsolatos lehetséges
oktataspolitikai teend6k elemzésére. Meghatarozunk bizonyos fogalmakat, leirunk
folyamatokat visszatekintve els6sorban az elmult 25-30 év térténetére, 6sszefliggéseket
igyekszunk megvilagitani, és leirjuk egy lehetséges, az esélyegyenlétlenségek
csokkentését kiemelt célnak tekintdé ,méltanyossagpolitika” alapjait.

Esélyegyenlétienség

Az esélyegyenlbtlenség fogalmanak meghatarozasa soran abbdl indulunk ki, hogy az
emberek kdzott a tudasukban, tarsadalmi pozicidikban, szociokulturalis statusukban
mutatkozo kulonbségeket nemcsak ,fizikai” tulajdonsagaik eltérései, els6sorban genetikai
Orokséguk hatarozza meg, hanem tarsadalmi hovatartozasuk is. Ez a kulonbség
orszagonként, tarsadalmanként elter6, Magyarorszagon jelentés mérteki. Az
esélyegyenlétlenségnek éppen ez az alapja. Azt fejezi ki, hogy az azonos fizikai
adottsagokkal (ide értve természetesen elsésorban a bioldgiai, genetikai sajatossagokat)
rendelkez6 gyermekek, tanulok kozul a tarsadalmi szempontbdl alacsonyabb statusu
csoportokhoz tartozok életesélyei rosszabbak, alacsonyabb szintl iskolazottsagig jutnak
el, és nagy részben ennek kdvetkezményeként a tarsadalomban alacsonyabb szintiként
ertékelt poziciokat, alacsonyabb jovedelmet érnek el, életszinvonaluk, életminéségik
rosszabb lesz, rovidebb ideig élnek.

Nem az a probléma, hogy egyenlétlenségek vannak (bar a mértékik miatt is valhatnak
visszahuzo erbvé), hanem az, hogy az egyenlétlenségi rendszerekben elfoglalt helylink
erésen fiigqg attol, hogy milyen tarsadalmi csoport tagjanak szlilettiink. Az természetes,
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hogy az oktatas-nevelés rendszere — a tarsadalom igényeinek megfeleléen — a fiatalokat
kulonb6z6 tartalmu, kilonbdzé mennyiségl, az életben kulonbozé lehetdségeket
biztosité tudassal vértezi fel. Ez a feladata. Az viszont nem természetes, vagy jobb ugy
mondani, hogy mind a tarsadalom, mind az egyén szamara karos, ha a természetes
egyenlétlenségi rendszerekben a tarsadalmi csoportok eltéré esélyekkel jutnak a ,jobb
helyekhez”, és ezek az esélyek nem pusztan sajat adottsagaiktdl, szorgalmuktal,
eltokéltseguktél fuggnek. A kialakulo helyzet az esélyegyenlbtlenség, az az érték, hogy
az intézményes nevelés keretei kozott ennek kialakulasat megeldzziuk, s ha mar kialakult,
akkor csokkentsuk, a meéltanyossag.

Magyarorszagon az oktatas rendszerében érvényesul6 esélyegyenlbtlenségek —
nemzetkdzi 6sszehasonlitasban — kirivdban nagyok. Ennek szamtalan bizonyitékat lehet
felsorakoztatni. A tanulasi eredményeknek a tanulok szocialis helyzetével valé nagyon
szoros 0sszefuggése vilagosan megjelenik a nemzetkézi mérések adataiban (Mullis és
mts. 2012, OECD 2010a., b., Mullis, Martin és Foy 2008a., b., Mullis és mts. 2007).
lllusztracioként alljon itt az 1. abra, amelyen az latszik, hogy mikozben a tarsadalmi
egyenlétlenségeket vizsgalva Magyarorszag az OECD orszagok k6zépmezényében van,
addig a PISA vizsgalat matematika tesztjében (2006) a teszteredmények és a szocialis
helyzet 6sszefluggése tekintetében, ugyanebben az orszagcsoportban a
legszélséségesebb eredményt produkaltuk. Ez nem csak egy kirivo példa, minden PISA
mérésben (legyen sz6 barmelyik tesztrél és barmelyik évrél) nagyon hasonlo helyzet
alakult ki.

1. dbra: Magyarorszag az OECD orszagai k6zott a tarsadalmi egyenlétlenséget méré, a
jovedelmek 2000. évre vonatkozé Gini indexe, illetve a PISA 2006. évi matematika
teszteredmeények variancigjabol a szocidlis helyzetet jellemzd ESCS index altal
megmagyarazott rész alapjan (forras: McKinsey&Company 2009: 11., az abra kis
atalakitasaval)

A tanulasi eredményekkel kapcsolatos esélyegyenlétlenségek hazai adatok alapjan is
szemléltethetbk. Az orszagos kompetenciamérés eredmeényei szerint a 2011. évi
szOvegértés tesztben a szocialis helyzetet jellemz6 csaladi hattér index (CSHI — egy
egeész evfolyamban 0 atlagu és 1 szérasu mutato) a teszteredmények meghatarozasaban
kozel 26%-0s aranyban jatszik szerepet a 6. évfolyamon, de minden mérésben hasonlé
mértékek adodnak. Ugyancsak a szovegértés teszt eredményeit, de a 10. évfolyamon
megvizsgalva, a nyolc évfolyamos gimnaziumokban a 2011. évi eredmények atlaga 1798
pont volt, mig mondjuk a szakiskolakban 1456 (a széras kétszeresét kozeliti meg a
kuldnbség). Fontos tény, hogy a nyolc évfolyamos gimnaziumokban a felmért tanuldk
atlagos CSHI-e 0,92 volt, ez az érték a szakiskolakban — 0,80, ami a széras (1,00) kozel
kétszerese. Vagyis a tanulasi eredményekben megmutatkozo eltérések a szocialis
helyzetben talalhaté nagy egyenlétlenséggel alinak korrelacidéban (ami természetesen
kozvetlen korrelacioszamitassal is bemutathatd, minden kompetenciamérés esetén a
mutatoé 0,4 és 0,6 kdzotti értéket vesz fel).
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A 2008-ban nyolcadik évfolyamot elvégzett tanuldk 1étszama 108 194 volt. 8,6%-uk,
vagyis 9295 gyermek sem 2010-ben, sem 2011-ben, sem 2012-ben nem jelenik meg
tizedikesként a kompetenciamérési adatokbdl kiolvashatéan. Ez a tobb mint 9000
tizenéves ,eltlint” az oktatasbol. Ok elsésorban a nyolcadik évfolyam utan tovabb nem
tanulok, illetve a k6zépfoku tanintézetekbdl az elsé két évfolyam valamelyikén, még a
tizedikes kompetenciamérés tesztjeinek megirasa el6tt lemorzsoldéddk. Mi jellemzi ezt a
gyermekcsoportot? 2008-ban, nyolcadik évfolyamon csak kb. kétharmaduk irta meg a
teszteket, az 6 atlaguk matematikabdl a szérasnak kb. a 85%-aval, szovegeértésbdl kdzel
a szoras értékével marad el az évfolyam egészének atlagatol. CSHI-Uk atlaga egy egész
szorassal kisebb, mint az évfolyamé. Kozel egyharmaduk halmozottan hatranyos
helyzetl (az egész évfolyamon aranyuk csak 8,5% volt). Kutatasok szerint az
egyetemekre, féiskolakra bejutd hallgatok tarsadalmi 0sszetétele vildagosan mutatja az
egyenlétlenségeket. Szemerszky Mariann (2012) adatai szerint az alapképzésre felvett
hallgatdk kdzt a magasabb iskolai végzettségl apakkal rendelkez6k aranya lényegesen
magasabb az atlagosnal, s6t, még a fels6foku szakképzésbe bekeruldk kdzottinél is.

Azt mondhatjuk tehat, hogy az egyenlétlenségek nem pusztan az iskolakban elért
tanulasi eredményekben jelennek meg, hanem az iskolarendszerben valé tovabbhaladas
tekintetében is (kdzépfoku iskolatipusokban tanuldok tarsadalmi 0sszetétele, a
lemorzsoléddk adatai, fels6foku tovabbtanulas).

Az esélyegyenlétlenség, mint probléma

Az esélyegyenlbtlenség az eurdpai kultura évezredes értékrendje alapjan igazsagtalan.
Igazsagtalan egy embernek negativként értékelt helyzetbe kerllése, ha ennek nem 6 az
okozdja, azt nem determinaljak eleve meglévé adottsagai, hanem e negativan értékelt
helyzetbe a tarsadalmi folyamatok szoritjak. Ennek az embernek a potencialis értékei,
adottsagai nem érvényesulhetnek sem 6nmaga, sem sziikebb, vagy tagabb kornyezete
szamara. Ez a masik oka annak, hogy az esélyegyenldtlenséget negativan értékelt
jelenségkent kezeljuk: veszteséget jelent a tarsadalom szamara, csak részlegesen
hasznosul a tarsadalom adottsagpotencialja.

Kertesi Gabor és Kézdi Gabor szamitasok alapjan kimutatjak, hogy a roma gyerekek,
fiatalok nevelését jellemzd esélyegyenlétlenség milyen, a GDP-ben, jovedelmekben,
adokban megjelené veszteséget jelent Magyarorszag szamara (Kertesi és Kézdi 2006).
Ezek sokkoléan nagy szamok. Es ekkor még csak a munkavégzésrél, a
jovedelemtermelésrdl volt szo, az esélyegyenldtlenségek csokkentésének szamos mas
tarsadalmi hatasa ezen a modon ugyan meérhetetlen, de nagyon jelentés. Példaul a
tarsadalmi integracio formalédasaban, a konfliktusok megel6zésében és kezelésében,
stb.

Az esélyegyenlotlenségek tényleges szerepe Magyarorszagon

Milyen tarsadalmi csoportokat érint az esélyegyenlétlenség az oktatasi rendszerben?
Szamos ilyen csoport van, ezek egymassal at is fednek sok esetben, a hatranyos helyzet
halmozddhat. Els6sorban a kovetkez6 tarsadalmi csoportokrol van szo:
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a szocialisan hatranyos helyzetl csaladok gyermekei, akik esetében a

szociokulturalis kornyezet alacsony szinvonalaval, a szul6k alacsony

iskolazottsagaval is szamolnunk kell,

e a hatranyos megkuldénbdztetésben részesuld etnikai csoportokhoz tartozok, itt
elsésorban a romakrél van szé,

e a sajatos nevelési igényl gyerekek,

e a nem magyar anyanyelviek, els6sorban a migransok,

o a kedvezdbtlen helyzetl telepuléseken élbk,

 lanyok és fiuk (bizonyos teruleteken az egyik, mas tertleteken a masik nem

képvisel6i kerllnek hatranyos helyzetbe).

E csoportok esetében ugy tartjuk, hogy tanulasi eredményeik (amelyek vizsgalhatok az
orszagos kompetenciaméres, a tovabbtanulas, vagy akar iskolai osztalyzataik
segitségeével) gyengébbek tarsaik eredményeinél. Hogy ténylegesen ez-e a helyzet, az
megvizsgalando. Latjuk majd, hogy a helyzet Iényegesen 0sszetettebb, mint ahogy azt a
laikusok, de még a szakemberek nagy része is elképzeli.

A tanulas eredményeinek a szocialis helyzettel valé 6sszefiggése szamtalan ténnyel,
adattal demonstralhat6. Az orszagos kompetenciamérés 2011. évi, 6. évfolyamos,
szovegertés tesztadatainak és a tanulok CSHI-ének dsszeflggéseét mutatja a 2. abra.
Ezen jol latszik, hogy egy tanul6 annal nagyobb valdszinliséggel ér el j6 eredményt,
minél jobb a szocialis helyzete.

2. abra: az orszagos kompetenciamérés 2011. évi, 6. évfolyamos, szovegértés
tesztadatainak és a tanulok CSHI-ének dsszefliggése (forras: Nahalka Istvan szamitasai)

Természetesen a CSHI nem egyedul hatarozza meg a teszteredményt, ezért a
regresszios egyenestdl (a pontokhoz a legjobban illeszked6 egyenestél) az egyes tanulok
eredmeényei kisebb-nagyobb tavolsagra talalhatok. A tendencia azonban egyértelma: a
teszteredményeket a CSHI kb. 26% aranyban meghatarozza.

Az Osszefuggés kimutathato a tobbi fent jelzett tarsadalmi csoport tdbbsége esetében is.
A roma gyerekek tanulasi eredményeinek atlagtol valé elmaradasat szamtalan kutatas
bemutatta mar (Kertesi és Kézdi 2012, 2009a, b, 2004, Kertesi 2005, Havas és Liské
2004, Lisk6 2004, Raddé 1997). Az orszagos kompetenciamérés eredményei kozott nem
tudjuk azonositani a roma gyerekekhez tartozékat, de vizsgalhatjuk a halmozottan
hatranyos helyzetleket (HHH), akikrdl tudjuk, hogy nagy részik roma. A 3. abran
megmutatjuk, hogyan alakult 2008 és 2011 kdzo6tt a HHH és a nem HHH tanuldk
teszteredmeény atlaga matematikabdl. A két csoport kozott minden esetben egy szoras
értékének megfelel6 kdzelitdleg a kildnbség, ahogyan ezt szamtalan esetben kimutattak
mar kutatok a hatranyos és a nem hatranyos helyzet(i csoportok 6sszehasonlitasa soran.
Ugy is fogalmazhatunk, hogy az a jellemz8, hogy a nem HHH és a HHH csoportok k6z6tt
— a matematika tesztatlaguk alapjan — kb. négy éves fejlédésbeli kiilbnbség mutathato ki
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(a vizsgalt négy évben a HHH tanulok legjobb eredménye 1481 pont volt, ezt 10.
osztalyosok 2008-ban érték el, mig a nem HHH tanulok leggyengébb eredménye 1497
pont volt, amit hatodik osztalyosok értek el 2009-ben).

Nem részletezzik az adatokat, de a sajatos nevelési igényl (SNI) tanuldk esetén is
legalabb egy szorasnyi lemaradas mutathaté ki a tanulasi eredményekben, ha azokat a
kompetenciamérési tesztadatok segitségével vizsgaljuk. Ez bizonyos esetekben érthetd,
igy példaul az értelmi fogyatékosok esetében (tudni kell, hogy az SNI tanuloknak csak
egy Kis része vesz részt a mérésben). Ugyanakkor van olyan SNI kategoria, a
mozgaskorlatozott tanulok kategoriaja, amely esetében az elmaradas ugyanugy
szamottevd, mikdzben e tanuldk allapota nem indokolja kozvetlenul a lemaradasukat, és
az adatok azt mutatjak, hogy mas fogyatékossagok esetikben valé parhuzamos
jelentkezése sem teszi megmagyarazhatéva azt.

3. abra: A HHH és nem HHH tanulok matematika teszteredményei a 2008 és 2011 kozott
lebonyolitott orszagos kompetenciaméréseken, a 6., 8. és 10. évfolyamokon (forras:
Nahalka Istvan szamitasai)

A nem magyar anyanyelvi gyermekek, tanulok esélyegyenlétienségének felmérése nem
konnyd feladat. Egy lllés Katalin és Medgyesi Anna altal 6sszeallatott tanulmanyban
(2009) olvashatjuk, hogy a 2002/2003-as tanévben a migrans évodasok és iskolasok
szama Magyarorszagon 12 753 volt (ez volt eddig a legnagyobb létszam), erre az értékre
viszonylag gyorsan nétt, majd e tanévet kdvetbéen a Iétszam fokozatosan, kis mértékben
csOkkent. Migransnak addig tekintenek valakit, amig meg nem szerzi a magyar
allampolgarsagot. Ha a migracio valtozatlan éves nagysagaval szamolunk, a migrans
gyerekek iskolai, 6vodai szama stabilizalédhat, ahogy ez az elmult kb. egy évtizedben be
is kovetkezett. Ez azonban azt jelenti, hogy az iskolakban egyre né a nem magyar
anyanyelvl tanulok aranya (fokozatosan kikerulnek a gyerekek a migrans ,kategoriabdl”,
és jonnek ujak).

A migrans gyermekek, tanulok aranyat tekintve azonban Magyarorszag az OECD
orszagok rangsoraban az utols6 harmadban helyezhet6 el, vagyis ez az arany
nemzetkdzi 6sszehasonlitasban nem tekinthetd jelentésnek, de nem is elhanyagolhat6
(OECD 2009b., 67. 0.). A PISA mérés adatai szerint Magyarorszag azon orszagok kozott
van, ahol a masodik generacios migrans tanuldk teszteredményeinek atlaga (2009,
szdvegértés teszt) magasabb a nem migrans (t6bbségi) tanuldk atlaganal, mikézben az
elsd generacios migransok a tébbséggel megegyez6 szinten teljesitettek (uo. 70. 0.).
Magyarorszagon — szemben a legtobb PISA mérésben résztvevé orszaggal — a migrans
tanulok atlagos szocialis helyzete nem tér el jelentésen a tobbségi tanuldk atlagos
szocialis helyzetétsdl (uo. 71. 0.). Ugy tiinik, a migrans tanuldk esélyegyenlétienségérél a
tanulassal 6sszefuggésben nem beszélhetink. Ennek okait keresve érdemes
felfigyelniink arra, hogy a migrans tanuldknak kézel a 60%-a magyar ajku, a kérnyez6
orszagokbdl eérkezik hozzank, és bar erre nem rendelkezunk statisztikai adatokkal, de
feltételezhetd, hogy csaladjaik inkabb a magasabb tarsadalmi presztizsi csoportokhoz
tartoznak.
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A méltanyossaggal, az esélyegyenlétlenségekkel kapcsolatos diskurzusban rendkivul
gyakran kerul szoba azoknak a gyermekeknek, tanuldknak a hatranyos helyzete, akik
kisebb telepuléseken, elsGsorban kozseégekben, azok kozul is a kisebbekben élnek
és/vagy tanulnak. Kétségtelen tény, hogy mindenféle tanulasi eredménymérés esetén
vildgosan kirajzolédik egy ,telepulési lejtd”, vagyis az az eredmény, hogy a legjobb atlagot
a budapesti iskolak tanuléi érik el, 6ket a megyeszékhelyi iskolakban tanulok kovetik,
majd a varosiak, €s a sor legveégen, a legalacsonyabb teljesitményatlagot a kozségi
tanulok produkaljak. Egy illusztracioként a 4. abran bemutatjuk a 2011. évi orszagos
kompetenciamérés matematika teszteredmeények atlagait az emlitett teleputléstipusokon a
10., 8. és 6. évfolyamokon. JoI Iathaté a ,telepulési lejtd”, mindharom évfolyamon
egyértelmlen érvényesul a tendencia. Barmelyik hasonlé kompetenciamérési adatsort
vizsgalnank, ugyanez lenne az eredmény.

4. abra: a 2011. évi orszagos kompetenciamérés matematika teszteredmények atlagai az
egyes telepuléstipusokon a 10., 8. és 6. évfolyamokon (forras: Nahalka Istvan
Szamitasai)

A telepuléstipusok kozotti kulonbségek abban is megjelennek, hogy minél kisebb
telepulésen tanul valaki, annal kisebb valdszinlséggel fér hozza mindségi oktatasi,
mivelddési szolgaltatasokhoz, mint a specialis tantermekben zajl6 oktatas, nagyobb,
jobban felszerelt konyvtar, szamitoégéppel valo felszereltség, konnyen elérhetd szinhazak,
mozik, hangversenytermek, kiallitasok, stb.

A nemek kozotti kilonbségek a tanulas eredményesseégét tekintve jol regisztralhatok.
Altalaban igaz (ezt a nemzetkdzi- és a hazai kompetenciamérések adataival is jol
alatdmaszthatjuk, amit itt részleteiben nem fogunk megtenni), hogy mig a
természettudomanyokban és a matematikai eszkdztudas terén a fiuknak van némi, nem
nagyon jelentés el6nyuk, addig a lanyok a szovegértés esetén érnek el, de ez esetben
mar jelent6sebbnek mondhato elényoket a fiukkal szemben. E kilonbségek megjelennek
a tovabbtanulas mintazataiban is. Kimutathat6 a realtudomanyokhoz kothet6 felséoktatasi
tovabbhaladasban a fiuk nagyobb aranya, bar a lanyok aranyanak névekedése figyelhetd
meg e képzések esetében is. Altalaban igaz viszont, hogy a lanyok nagyobb aranyban
jutnak el a felséoktatasi tanulmanyokig és a diplomaszerzésig.

Vagyis azt latjuk, hogy azok a tarsadalmi csoportok, amelyek a koztudatban mint tanulas
szempontjabol hatranyos helyzetlek jelennek meg, tobbségukben valéoban azok
(szociokulturalis szempontbdl hatranyos helyzetliek, romak, sajatos nevelési igénylek,
kisebb telepiiléseken él&k). Am van olyan csoport, amely esetében mar a hatranyos
helyzet sem jelenthet6 ki (migransok), illetve vannak olyan csoportok, amelyek esetében
csak egyes teruleteken érvényes, hogy hatranyos helyzetben vannak (fiuk és lanyok).
Még Osszetettebb lesz a kép akkor, ha megvizsgaljuk, hogy valéban szoros, és
egyertelmid kapcsolat van-e a hatranyos helyzet leirasara hasznalt tényezé és a tanulasi
eredmények kozott azokban az esetekben, amikor pusztan a nyers adatok ezt mutatjak
minden mas tényez6 figyelembe vétele nélkil. Felmerll ugyanis a kérdés, hogy vajon a
roma tanuldk azért kerulnek-e a tanulas szempontjabdél hatranyos helyzetbe, mert romak,
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a sajatos nevelési igényilek, vagy a kisebb telepulésen lakok esetében is a tarsadalmi
hatranyos helyzetuket leird tényez6-e a meghatarozé. Elére bocsatva a végeredmeényt: a
romak, valamint a kistelepulésen €l6k esetében erés bizonyitékok vannak arra, hogy
tanulasi kudarcaikat elsésorban a szociokulturalisan hatranyos helyzetik miatt szenvedik
el, mig az SNI tanuldk esetében ezt nem mondhatjuk.

Friss kutatasi eredmény Kertesi Gabor és Kézdi Gabor vizsgalatai alapjan, hogy az
orszagos kompetenciamérésben elért eredményeket tekintve a roma gyerekek esetében
nem az etnikai hovatartozas az, ami a lemaradassal a leger6sebb kapcsolatban van. A
meghatarozé tényezd a szocialis helyzet, és néhany azzal 6sszefliggé, példaul a nevelési
korulmények altal meghatarozott sajatossag. Kertesi és Kézdi ezt irjak:

A roma tanuldk iskolai teljesitménybeli lemaradasa alapjaban a szegénységre és az
abbol kovetkezd csaladi és iskolai hatranyokra vezethetd vissza. Az iskolai szegregacio
jelenségét leszamitva, az okok koz6tt nem nagyon van olyan, amely célzottan a roma
kisebbségre iranyuld tarsadalompolitikai beavatkozasokat tenne szikségessé. Alapjaban
univerzalis és szinvak politikakkal lehet és kell a hatranyos helyzetl — roma vagy nem
roma — gyerekek tanulmanyi lemaradasan és tarsadalmi leszakadasan segiteni (Kertesi
és Kézdi 2012, 48. 0.).

Magunk is szemléltethetjuk viszonylag egyszerl szamitasokkal, hogy a HHH status nem
jelentés mértékben fugg 0ssze a teljesitményekkel, ha a szocialis helyzetet is figyelembe
vesszuk. Bar természetesen a matematika és a szovegeértés kompetenciaméreési
eredmények kozvetlenul nem elhanyagolhat6 korrelaciot mutatnak a HHH status
valtozojaval (a matematika esetében r = —-0,239, a szdvegértésnél r = —0,267 a 2011. évi,
hatodikos mérésben), ez a nem elhanyagolhaté korrelacio szinte eltlinik, ha kontrollaljuk
a CSHI valtozoét (a parcialis korrelacios egyutthatdé a matematika esetén r=-0,045, a
szovegertésnél r = —0,051). Itt csak egy évfolyam egyetlen évben elért teljesitményét
hasznaltuk fel illusztracioként, azonban minden 2008 6ta elvégzett mérés esetén hasonlo
adatokat kapunk (2008. évi kompetenciamérés soran rogzitették a kutatok elészér a HHH
statust az adatok kozott). Természetesen a HHH statusu tanuldkat nem azonositjuk a
romakkal, csak azt tudjuk, hogy a HHH tanuldk kozott a romak tdobbségben vannak, ezért
Kertesi és Kézdi eredményei e kérdésben alapvet6bbek, megbizhatobbak. Mégis, az
altalunk adott szamitas is inkabb afeléa nagyon jelent6s felismerés felé mutat, hogy a
roma gyerekek nevelése soran a tanulasi hatranyoknak csak egy kisebb része
kapcsolhato 0ssze a cigany szarmazassal.

Tanulsagos egy részletesebb vizsgalat keretében a telepuléstipussal valo kapcsolat
kérdése is. Kimutathatd, hogy ez a kapcsolat sem erds, mikdzben kdzvetlenll elemezve
az 6sszeflggést, valoban erds ,telepulési lejté” alakul ki (Id. 4. abra). A kisebb és a
nagyobb telepuléseken eltér a tarsadalmi 6sszetétel: kisebb telepuléseken az
alacsonyabb tarsadalmi statusu csoportok felllreprezentaltak. Kimutathato, hogy a
hasonlé tarsadalmi helyzet( csoportokat vizsgalva a kulonbozd telepuléseken mar
eltlinik, vagy sokkal kisebb ,mértékl” lesz a ,telepulési lejté” (5. abra).
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5. abra: A telepulési lejt6 ,eltinése”: a 2011. évi 8. évfolyamos matematika
teszteredmények atlagai az egyes telepuléstipusokon mikodé iskolakban, a teljes
évfolyamon, illetve a 0-nal nagyobb, de 0,5-nél kisebb CSHI-szel rendelkezé tanuldk
esetében (forras: Nahalka Istvan szamitasai)

Az SNI tanuldk esetében azonban ilyesmi mar nem, vagy jéval kisebb mértékben
mutathato ki. Az SNI statusu tanulok CSHI-einek atlaga altalaban kisebb, mint a teljes
evfolyamé, a 2011. évi mérésben a nyolcadik osztalyos SNI tanulok atlaga — 0,416 volt
(az egész évfolyamon az dsszes tanulét figyelembe véve az atlag — 0,016). Am szemben
a HHH status vizsgalata esetén kapott eredménnyel, az SNI statusnak a
teszteredmeényekkel vald korrelacioja nem tlnik el, nem csokken lényegesen. A
korrelacios egyutthatd kontrollalas nélkul a matematika esetében — 0,257, mig a CSHI
kontrollalasaval — 0,227. A szdvegértésnél a tiszta” korrelacié — 0,272, mig a CSHiI
kontrollalasaval — 0,246. Ha nagyon hasonl6 szocialis helyzetben 1év6 tanulokat
vizsgalunk (a CSHI 0 és 0,5 kdz6tt van), akkor nem tlinik el az SNI és a nem SNI tanuldk
kozotti kulonbség. Példaul a 2011. évi nyolcadikos szovegeértés tesztben az egész
évfolyamot tekintve a nem SNI és SNI tanuldkat 6sszehasonlitva tesztatlagaik
kildnbsége 189,3 pont volt. A sziikebb CSHI tartomanyba es6 tanuldk esetén ugyanez a
kuldnbség 181,7 pont, vagyis a két érték alig kulonbozik.

Természetesen a nemek esetén sem mutathato ki, hogy a teljesitménybeli kilonbségek
vizsgalata soran érdemes lenne figyelembe venni a két csoport k6zo6tti szocialis
kulonbségeket, hiszen ilyenek nincsenek.

Az eredményekbdl arra kdvetkeztethetink, hogy a romak és a kisebb telepulésen tanuldk
hatranyai a szocialis helyzetiukre vezethet6 vissza nagy valdszinliséggel, etnikai
hovatartozasuknak, illetve az iskola székhelye telepuléstipusanak legfeljebb csak gyenge
kozvetlen 0sszefluggése van a teljesitményadatokkal. Az SNI status és a nem mar
abszolut értelemben is er6s kapcsolatban lehet a teljesitményadatokkal. A migrans status
pedig nem jelent ,hatranydimenziét”. Az adatok azt a vélekedést erésitik, hogy a
hatranyok kialakulasaban a szocialis helyzetnek, az SNI statusnak és a nemnek lehet
szerepe. Kérdés, hogy ez a szerep milyen, illetve ha ezek a tényezbk valéban ok-okozati
kapcsolatban vannak a tanulasi hatranyok kialakulasaval, akkor miképpen jon létre a
tanulasi hatrany, miképpen ,transzformalddik” a szocialis hatranyos helyzet tanulasi
hatranyos helyzetté.

Az esélyegyenlétlenség létrejottének mechanizmusa

A gyerekek nagyon eltér6 csaladokban nének fel. Jelentds kildonbségek vannak a
csaladok kozott anyagi, vagyoni helyzetiket, vagyis életkoriiményeiket,
életszinvonalukat tekintve, jelentések a kulturalis kulonbségek, amelyek erésen fuggnek
a szul6k iskolai végzettségetdl. A kulturalis kulonbségek tekintetében fontos a szerepuk
az 6vodahoz, iskolahoz, a tanulashoz, a mivel6déshez, a miveltséghez, szaktudashoz
vald viszony eltéréseinek. A kulonbségek szamos mas dimenzié mentén is megjelennek,
és azt eredmeényezik, hogy az 6voda, illetve az iskola kezdetére a gyerekek kbzott
lényeges eltérések jénnek létre. Alapkérdés, hogy miképpen jellemezhetjik ezeket a
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kulonbségeket. Modellszerlien e kérdés megitélesében kétféle elképzelés kulonithetd el
(nem allitva, hogy a szakemberek, az érintettek, pl. politikusok gondolkodasaban ezek
,vegytiszta médon” jelennek meg).

» Az egyenl6tlenségek leirhatok mennyiségqi, fejlettségi szintbeli kilonbségekként,
ugy, hogy a hatranyosabb szocidlis helyzetben |évé csaladok gyermekei kevesebb,
alacsonyabb szinvonalu tudassal rendelkeznek, ingerszegény kornyezetben nének
fel, az anyanyelviket (a tanitas nyelvét) alacsonyabb szinten birtokoljak, mint
tarsaik, vagyis inkabb korlatozott nyelvi koddal jellemezheték, nem sajatitottak el
azokat a viselkedési normakat, amelyek az évodai, iskolai élet szamara alapvetdek.
(A szamos lehetséges forras kozul Id. pl. DCSF 2009, Térok 2008, Feinstein,
Duckworth és Sabates 2004). Nem véletlen, hogy ez a gondolkodasmaod a
szakirodalomban gyakran szerepel ,deficit modell” megnevezéssel (Dudley-Marling
2007, Ullucci 2007, Spencer és mts. 2001).

¢ A masik nézet szerint a kulonbségek nem mennyiségi természetiek, nem
szinvonalak kozotti kulonbségeket jelentenek. A szocialisan hatranyosabb helyzet(
gyermekek, tanulék nem kevesebbet, hanem mast tudnak a vilagrél. Nem altalaban
fejletlenebbek a képességeik, hanem mas képességeik fejlettebbek a tébbiekénél.
Nem igaz, hogy a szerencsésebb sorsuakhoz képest ingerszegényebb
kornyezetben ndnek fel, mikozben az 6ket éré ingerek masok, mint a tobbiek
esetében. Nem kommunikalnak rosszabbul, mint tarsaik, igaz, verbalis
kommunikaciojukat nagyobb aranyban a korlatozott nyelvi kéd jellemzi, mikdzben
mas kommunikaciés csatornak tekintetében akar feliil is mulhatjak tarsaikat.
Mindezek mar 6vodas korban is megmutatkoznak. (A szintén nagyszamu
lehetséges forras kozul Id. pl.: Acedo, Amadio és Opertti 2009., Eréss és Gardos
2008, Louise 2003, Kende 2000, Cole 1998).

A két egymassal szemben allé nézet a szakirodalomban megjelenik, mint a
funkcionalista-, €s mint a tarsadalomkritikai perspektiva (Id. pl. Raffo és mts. 2007).
Magunk ugy ertékeljuk, hogy az esélyegyenlétienségek kezelése tekintetében
oktataspolitikai és egyben pedagdgiai kulcskérdés, hogy az intézmények vilaganak
szerepl6i képesek-e arra a paradigmavaltasra, amely a masodik nézet gy6zelmét jelenti
az elso felett.

Az els6 a hagyomanyos szemléletmdd. Azzal az elképzeléssel all szoros kapcsolatban,
hogy a nevelés intézményei mintegy elszenvedik a tarsadalmi egyenlétlenségekbdl
kévetkezb hatasokat, maguk az esélyegyenlétlenségek a falakon kivul jdnnek létre
(McCulloch és Joshi 2000), az 6évoda, az iskola altal nem befolyasolhatok, s a feladat
csak az lehet, hogy mérsékeljiik a hatasokat. A hires Coleman-jelentés (1966) az
Egyesiilt Allamokban megfogalmazta ezt a kdvetkeztetést nagyon jelentés empirikus
kutatasi bazison (600 ezer amerikai diak felmérése), hiien leképezve a mai
tarsadalmakban is a tobbség gondolkodasat jellemz6 elképzeléseket. A tarsadalmi
egyenlétlenségek 6voda, iskola szamara adott, és altala nem befolyasolhaté hatasainak
mérséklése a pedagogiai energiak, erdk atcsoportositasat igényli. Az intézmény
feladatava kell tenni a hatranykompenzalast, a felzarkoztatast, vagyis kulon eréforrasokat
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kell biztositani arra, hogy az 6évoda, iskola a felzarkoztato funkciojat ellassa. Ennek a
stratégianak, és gyakorlati megvaldsitasanak eredménye az lesz, hogy a tarsadalomban
erds ellenérzések alakulnak ki (akar még a hatranyos helyzetliek kérében is) a
megoldasokkal kapcsolatban. A nem hatranyos helyzetl rétegek az eréforrasok nem
egyenletes elosztasat nem fogadjak el, sét, valdjaban a legkulonb6z8bb utakon
igyekeznek biztositani, hogy sajat érdekeiket jobban szolgalé erbforras-elosztas jojjén
létre. A hatranykompenzacios, felzarkoztatasi ideologianak nevezheté gondolkodasmad,
gyakorlat, politika és pedagdgia feszlltségeket, és igencsak hatékony, eredményes
ellenlépéseket kelt a tarsadalomban. Ne felejtsik el, hogy a hatranyos helyzetl- és a
nem hatranyos helyzet(i tarsadalmi csoportok kdzotti egyik Iényeges kulonbség, hogy az
utodbbi csoport érdekérvényesitési lehetéségei lényegesen jobbak, mint az elébbié.

A Coleman-jelentést szamos kritika érte, koztuk komoly modszertani kifogasok is
felmerultek. Ugyanakkor ma a kutatok a jelentés konkrét megallapitasai kozul szamosat
érvényesnek gondolnak, azokat a mai vizsgalatok is megerésitik. igy példaul ma is azt
erdsitik meg az empirikus vizsgalatok, hogy sem a pedagogusok végzettségével, vagy
tapasztalatszerzésuk idejével, sem az intézmények eréforrasaival kapcsolatos
tényez6knek nincs hatasuk sem a teljesitmények altalanos szintjére, sem a kulénb6zé
tarsadalmi csoportok mas csoportoktol valé tanulmanyi elmaradasanak mértékére
(Gamoran és Long 2006). Az azdta elvégzett szamtalan kutatas azt valdszindsiti, hogy a
pedagogusok fizetésének, valamint (bizonyos ésszer( hatarok kozott) az
osztalylétszamnak sincs lényeges hatasa (Greenwald, Hedges és Laine 1996). Ezt az
allaspontot sok tekintetben megerésitik a PISA vizsgalatok is (Id. pl. a 2009. évi méréssel
Osszefuggésben OECD 2009c, 79. 0.). A tanulasi eredményeknek az ,érzéketlensége”
szamos iskolai, illetve a pedagdgusokat jellemzé tényezdvel szemben azonban
egyaltalan nem jelenti azt, hogy az iskolanak nem jelent6s a szerepe az eredmeények, és
parhuzamosan ezzel az esélyegyenldtlenségek kialakulasaban. Pusztan arrdl van szo,
hogy a ,hétkdznapi gondolkodas” szamara evidensnek latszé hatasok nem léteznek
(infrastrukturalis szinvonal, pedagogusfizetés, osztalylétszam, stb.). Ugyanakkor az
intézmény altal érvényesitett pedagdgianak, a légkdornek, és kilondsen a pedagogus
min&ségének dontd hatasa van. A 20. szazad 90-es éveinek, majd az uj évezred els6
évtizedének jelent6s felismerése volt, hogy — legalabbis az intézmények, a pedagoégusok
mindsége tekintetében — a korabbi kutatasok jelentés meértékben alabecsulték az iskolai
hatast (Hanushek és Rivkin, 2010, McKinsey&Company 2007).

A masik, a gyerekek kozotti kilonbségeket nem mennyiségi eltérésekként, hanem az
adott szempont tekintetében tartalmi kilonbségekként értelmezd nézet szamara mar az
oOvoda sem, s az iskola pedig kuldndsen nem tekinthetd artatlannak az
esélyegyenlbtlenségek formalddasaban. A nevelés egyoldaluan preferal egyfajta
értékrendet, tudast (ismeretrendszert, képességeket), magatartasmintakat és normakat, a
kommunikacié egyfajta formajat, a tapasztalatoknak bizonyos koérét. Ezek az értékek,
tudasok, normak, stb. lényegében megegyeznek a tobbségi k6zéposztaly kulturajat
alapvetéen jellemz6 értékekkel, tudassal, normakkal, stb. A preferalas abban is
megnyilvanul, hogy az iskola (mar az évoda is) kezdetben feltételezi e preferalt javakbal
bizonyosaknak a meglétét, pl. bizonyos tudast, egy iskolakonform magatartast, stb.
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Ezekkel a javakkal azonban csak a gyermekek egy része rendelkezik, a tobbiek
ugyanazokon a teruleteken masfajta javakat birtokolnak. A rejtett tanterv ,eléfeltételek
cim( fejezetében” talalhatok meg ,leirva” ezek a javak. Az intézmények nagyrészt
képtelenek igazodni a kulturak (tudasok, kommunikacids stilusok, magatartasmaodok,
attitiidok, stb.) sokszinliségéhez. A kiuldnbségekben az ,egyik oldalra” kerllé, vagyis a
nem preferalt tartalmakat hordozé gyermekek, tanuldk éppen a diszpreferalas okan
hatranyba kertilnek.

A csaladkdzpontu intervencio, amely ,Az 6vodai nevelés orszagos alapprogramja’-ban
megfogalmazott elvaras, ennek a jelenségnek a — legalabb hivatalos szinten torténd —
kivédésére kerult be az emlitett dokumentumba. Egy mondat azonban nem valt meg
vilagot, kulondsen akkor nem, ha az iskolai nevelémunkaban mindez még a
megfogalmazas szintjén sem talalhaté meg.

Az oktatasi rendszer intézményei tehat egyaltalan nem elszenvedéi a tarsadalmi
egyenlbtlenségek kovetkezményeinek. Az 6voda és az iskola a kétsegtelenlil letezd
szocialis eredetl hatranyt, illetve helyzetet (pl. a nemek esetében) tanulasi hatrannya
transzformalja. A folyamatban valo6 részvételét a latens diszkriminacio kifejezés
hasznalataval jellemezhetjuk. Diszkriminacio, mert a tobbségi kbzéposztalyi kulturatdl
tavolabb allé rétegek gyermekeit hatranyosan érinti az intézményes nevelés leirt
egyoldalusaga, és latens, mert az esetek nagy részében a diszkriminacio nem fejez6dik
ki nyilt megkulonboztetésekben, a tanulasi feltételek egyenlétlenségeinek nyilt
vallalasaban. Hogy a latens diszkriminacio valéban létez6 folyamat, azt az is
alatdmasztja, hogy kulénb6zé orszagokban nagyon eltéré mértékl a szocialis
egyenlétlenségeknek a tanulasi eredmények egyenlétlenségei meghatarozasaban
jatszott szerepe. Magyarorszagon — az OECD orszagaival 6sszehasonlitva — ez a szerep
kiugroan er6s. Ezt az 1. abran mar bemutattuk az OECD orszagaira vonatkozéan. A
2006. évi PISA matematika teszteredmény meghatarozasaban Magyarorszagon a
szocidlis helyzetnek 26%-0s szerepe van, mig Kanada, Finnorszag, vagy Japan
esetében jéval kisebb, 11-12%-0s mértéki ez a meghatarozottsag.

A nevelés feladata — e masodik szemlélet szerint — a latens diszkriminacié lehetd
legteljesebb szamizése a folyamatbdl. E torekvések nagyon gyakran az inklizi6 keretei
kozott jelennek meg, aminek kezdeti jelentése, vagyis a sajatos nevelési igényl gyerekek
integralt formaban vald nevelése, lényegesen kitagult, €s ma mar a magas szinvonalu,
eredményes oktatashoz vald jog tényleges eérvényesitését, a gyermekekhez, tanulékhoz
igazodod nevelést, barmely tarsadalmi csoport esetében a nevelés eredményessége
tekintetében az adott tarsadalmi csoportot jellemzd értékek, tudas, képességstruktura,
magatartasi mintak diszpreferalasanak nevelési folyamatbadl vald kizarasat jelenti (Acedo,
Amadio és Opertti 2009).

Az el6zbekben leirt, a tanulasi hatranyos helyzet kialakulasanak folyamata a valésagban
természetesen dsszetettebb, itt egy modellszerii elemzést adtunk csak. Arnyalja a képet
elsésorban az, hogy az oktatasi rendszernek a torténelem soran eddig meglehetdsen
korlatozottak voltak a lehet6ségei, hogy a probléma megoldasaban eredményes és
hatékony legyen. A probléma megoldasahoz ugyanis megfeleld, a folyamatok
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ismeretében megformalt oktataspolitika, tovabba adekvat pedagogiai kultura szukseéges.
Az oktataspolitika Magyarorszagon meg semelyik korban nem jutott el ezekhez a
felismerésekhez, és mindig olyan folyamatokat generalt, amelyek inkabb rontottak a
helyzeten. Err6l azonban kilén pontban kell széini.

A megfelel6 pedagdgiai kultura pedig még nem alakult ki. Hogy ez lehetne masképpen is,
azt szamtalan tudomanyos beszamolé szemléltetheti (Id. pl. Athanases és Martin 2006).
Bar a differencialas pedagogiaja, az interkulturalis nevelés gondolkodasi kerete, a
komprehenziv iskolarendszer létrehozasat célzé kezdeményezések, a pedagdgiai
inkluzioé tartalmasabb, mar az itt kifejtett paradigmanak megfelel6 megoldasai fontos
elérelépések voltak. Messze vagyunk azonban még attol, hogy egy megfeleléen gazdag
modszer- és eszkdzrendszert adjunk a pedagoégusok kezébe a fent leirt latens
diszkriminacié megakadalyozasa érdekében, és kulondsen messze vagyunk attol, hogy a
pedagogusképzésben, valamint a tovabbképzés rendszerében hatékonyan formaljuk a
pedagdégusok témaban kialakult nézeteit. Hogyan vegyuk figyelembe a gyakorlati
pedagdgiai munka, elsésorban a tanitas soran a gyerekek eltéré hatterét? Miképpen
igazodjanak a megszervezett tanulasi kornyezetek az eltéré feltételekhez (amelyek a fent
kifejtett paradigma szerint nem irhatdk le ,j6-gyenge” ellentétparokkal, illetve e
fogalmakra illeszked6 skalakkal)? Hogyan kommunikaljunk, hogy senki ne legyen
diszpreferalt az osztaly nyelvi kdzegében? Mindezek csak egyes részleteikben
megvalaszolt kérdések, vagyis a kutatasoknak és a pedagdgiai innovacioknak dontd
szerepuk lenne a helyzet megvaltoztatasaban.

Az inkluziv, a tanulékhoz igazodo oktatas egyik legkomolyabb ,kerékkotdje” a részletesen
el6irt tanterv. Annak a feltétele, hogy a kd6zdsségekben zajlé tanulasi folyamatban
senkinek az értékei, tudasa, mas fontos sajatossagai ne keruljenek hattérbe, az
szukseéges, hogy a tanitas-tanulas céljai, kovetelményei, tartalma, médszerei kelléen
rugalmasak legyenek, a pedagogus mindezek alkalmas megvalasztasaval érhessen el
személyenkeént a tanuloknal optimalis hatast. E rugalmassag halala a részletesen el6ird
tanterv, amely érvényeslult a rendszervaltast megel6z6 évtizedekben, egészen 1998-ig,
majd harom éven keresztll 2001-et kdvetéen (a megfelel6 évfolyamokon), és most 2013.
szeptemberétdl ujra, felmend rendszerben az 1., 5. és 9. évfolyamoktol kezdédden.
Vagyis a magyar oktatasi rendszer torténetében lényegében alig néhany év volt csak
arra, hogy az intézmények maguk alkossak meg helyi programjaikat, és azokat a
gyakorlatban alkalmazzak is. Sét, valéjaban az inkluziv nevelés szamara idealis helyzet
még abban a néhany évben és azon a néhany évfolyamon sem jott Iétre, amikor és ahol
nem érvényesult orszagos, kozponti el6ird tanterv, hiszen amikor erre lehet6ség lett
volna, a helyi tantervek akkor is el6ir6 modon korlatoztak a pedagdgus tervezési
szabadsagat, a konkrét tanulékhoz val6 alkalmazkodast. Ez a gondolat, tehat, hogy még
a helyi tantervek is tulsagosan el6ir6 jellegliek a diszkriminaciot eliminalni szandékozo
oktatas szamara, ma Magyarorszagon abszolut eretneknek szamit még szakmai
korokben is. Igaz, 2013. szeptember 1-t6l nem a helyi tantervek rigorézussaga fogja
elsésorban gatolni a tanulékhoz valé alkalmazkodast, hiszen mar a helyi tanterveket is,
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azok nagy részét is determinalja a Nemzeti alaptanterv (NAT), és a kotelez6
kerettantervek. A 2010 6ta hatalmon Iévé kormany altal megtett intézkedések ezen a
maodon szinte teljes mértékben ellehetetlenitették az inkluziv pedagogia érvényesitéseét.

A tanterv, altalaban a tartalmi szabalyozas milyensége szamtalan mas médon is
befolyasolja az esélyegyenlétlenségeket. Ezek kozul ebben az elemzésben csak két
lényegeset emelunk ki: (1) az életpalya-épités kurrikulumban valo érdemi szerepeltetését,
valamint (2) az informacios esélyegyenlbtlenséget.

Rendkivll gyakran tapasztalhatd, hogy a hatranyos helyzet(i gyerekek, fiatalok
életpalyajuk tervezéséhez és megfelel6 menedzseléséhez nem rendelkeznek megfelel6
kompetenciakkal. Mig tarsaik esetében a csaladi korben altalaban szamithatunk a
megfelel6 tamogatasra, a hatranyos helyzetlieknek éppen az iskola kellene, hogy
megadja a megfelel6 segitséget. Torekvések voltak e feladat érdemi megoldasara (Id. pl.
kompetenciafejleszté programok), szulettek mas igéretes programok is, azonban ezek
részben elhaltak, részben nem fejtenek ki megfelel§ hatast az oktatasi rendszer
egészére. Ma nehéz felmérni, hogy egy kdvetkezetes, eredményes és hatékony életpalya
épitéssel kapcsolatos fejlesztés akar mar az évodatél kezdédéen milyen hatast
gyakorolna az esélyegyenlétlenségek csokkentésére, de okkal feltételezhetd, hogy
jelentds lenne.

A digitalis forradalom uj esélyegyenlétlenségi ,mintazatokat” hoz létre, azzal
parhuzamosan, hogy kival6 lehetbségeket is teremt az egyenlétlenségek csokkentésére.
Ha a hatranyos helyzet(l gyermekek, tanuldk az intézményes nevelés keretei kozott nem
szereznek megfeleld jartassagokat a modern informaciétechnoldgiaval valé éléshez,
akkor ,esélyegyenlétlenségi dimenzidik szama” eggyel né, kialakul egy informacios
esélyegyenlbtlenség is. Ismereteink szerint az e téren esetlegesen kialakuld
esélyegyenlbtlenségekrdl, azok mértékerdl egyelére nincsenek atfogd hazai adataink. A
veszély azonban fennall, ha az intézményes nevelés keretei kozott nem kap megfelel
szerepet az informacios miveltség fejlesztése, az informacidhoz, az informaciétechnikai
eszk6zOkhoz valé hozzaféréshez sziikséges kompetenciak fejlesztése. Ez pedig egy
viszonylag nagy részben a tanitasi-tanulasi folyamatok tervezésének kérdése, és igy
fontos szerepet kell, hogy jatsszon az oktatas tartalmi szabalyozasanak formalasaban is.

A szegregacio szerepérol

A szegregacio olyan szelekcio, amely nyilt vagy latens diszkriminacié megvalosulasaval
Jar egyditt[1]. Elkulonitjuk valamilyen szempont szerint a gyermekek, a tanulok eltérd
csoportjait, €s egyben egyes csoportokat a tobbiekhez képest hatranyos helyzetbe is
hozunk.

Hogy a szelekcio, a szegregacio hozzajarul-e, és milyen mértékben jarul hozza az
esélyegyenlbtlenségek kialakulasahoz, a méltanyossag pedagogiai problematikajanak
egyik legrégebben vitatott kérdése. Altalaban kétféle, oktataspolitikai jelentéséggel is bird
kontextusban szokott felmertini a kérdés: (1) kimutathaté-e barmilyen elénye a szelektiv
intézményrendszernek az 6sszes gyermek, tanuld, vagy legalabb bizonyos csoportjaik
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szamara, (2) igaz-e, hogy a tehetségesebbnek mutatkozo, jobban teljesité gyermekek,
tanuldk szocializacidjat hatraltatja, eredményeiket rontja, ha velluk egy csoportban, egy
osztalyban vannak gyengébb eredményliek, hatranyos helyzetliek, romak?

Az empirikus kutatdsok nem tamasztjak ala meggy6z6en azt a vélekedést, hogy a
szelekcio jelentds tényezd lenne a tanulasi egyenlétlenségek kialakulasaban. Az Egyestilt
Allamokban a 20. szazad 60-as éveits| kezdédéen egy deszegregacios folyamat zajlott le
az afrikai amerikai diakok integralasanak jegyében, és ez parhuzamosan haladt e tanulok
lemaradasanak némi csokkenésével, a mérték azonban nem meggy6z46. Ha csokkent is a
lemaradas (,achievement gap”), nem olyan mértékben, mint ahogy a deszegregacio elére
haladt. Grissmer, Flanagan és Williamson (1998) ugy fogalmaznak, hogy a
deszegregacio a deéli allamokban bekdvetkezett valddi, és jelentésebb valtozasoktol
eltekintve mashol alig éreztette a hatasat.

David Jesson az angliai GCSE vizsga eredményeinek hozzaadott érték alapu
vizsgalataval mutatja ki, hogy a magasabb tarsadalmi presztizsi csoportokhoz tartozék
altal latogatott iskolak (elsésorban az angliai grammar school-okrél van szd) nem érnek el
jobb eredményt, mint a tanuldk kilenctizedét tanité komprehenziv iskolak (comprehensive
school), ha nem a nyers adatokat, hanem az iskola valédi hatasanak, a hozzaadott
ertéknek az adatait vizsgaljuk (Jesson 2000).

Az Egyesiilt Allamokban jelentés szakmai vita is zajlott, és zajlik ma is a szelekcio
tanulasi eredményekben megjelen6 hatasaival kapcsolatban, és a vilag mas orszagainak
szakmai és szakmapolitikai nyilvanossagat sem hagyta érintetlentl ez a kérdés. A
megjelent tanulmanyok attekinté elemzései alapjan az a kép bontakozik ki, hogy
lényegesen tdbb a szelekcio j6 tanulok eredményeit ndveld hatasanak létezését cafold
tanulmany (Id. pl. Slavin 1990, Oaks és mts. 1990), mint az olyan, amely azt tamasztana
ala, hogy a tehetséges tanulok kulonvalasztasa teljesitménynovekedést jelent szamukra
(ez utdbbira példa: Kulik és Kulik 1992). Egy gyakori megallapitas, de szintén nem tlnik
tobbséginek, hogy a ,masik végleten”, vagyis a gyenge tanuldk esetében (mas
vizsgalatok esetén pedig ugy hangzik az allitas, hogy a kisebbségi csoportokhoz tartozok
esetében) viszont az integraciénak, az egyutt nevelésnek pozitiv a hatasa (Id. pl.:
Pekkarinen, Uusitalo és Kerr 2009).

Eric Hanushek és Ludger Wémann nemzetkOzi 6sszehasonlitd vizsgalat keretében
(szelektiv és nem szelektiv iskolarendszerrel rendelkez6 orszagok nemzetkozi
mérésekben elért eredményei alapjan) mutattak ki, hogy a szelektiv rendszerekben az
esélyegyenlbétlenségek nagyobbak, és hogy ezeknek az orszagoknak az atlagos
teljesitménye is alacsonyabb szintli (Hanushek és W6Rmann, 2005). Am ezek az
eredmények sem tekinthet6k megkérddjelezhetetleneknek: Brunello és Checchi (2007),
valamint Waldinger (2006) mas eredményre jutnak adataik attekintése utan. Utobbi
tanulmany, szintén a nemzetkdzi mérések adataira tamaszkodva nem allitja, hogy létezne
barmilyen pozitiv hatas (az sem létezik).
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Az Angliaban és Wales-ben a 20. szazad hatvanas éveiben végbement komprehenziv
iskolai reform eredményét is sok kutatas elemezte, am itt is ellentmondasosak az
eredmények. TObb tanulmany attekintése, valamint sajat kutatasok alapjan 2006-ban
Alan Manning és Jérg-Steffen Peschke arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy ,a gyakorlat
nem tanult tul sokat a brit komprehenziv iskolai atmenetbdl”, vagyis nem mutathato ki
jelent6s hatas (Manning és Peschke 4. o.).

Ha Magyarorszagon nincsenek is éles vitak e kérdésben (hiszen a pedagogiaban azok
egyebként sem gyakoriak, sét), érdekes kutatasi eredményeket emlithetlink. Papp Z.
Attila (2011) kutatasaban tobbek ko6zott azt vizsgalta, hogy a roma tanuldk iskolai aranya
és a kompetenciamérési eredmények kdzott van-e valamilyen 6sszefliggés.
Természetes, hogy azokban az iskolakban, ahol nagyobb a roma tanuldk aranya, az
atlageredmények gyengébbek. Ugyanakkor azt vizsgalva, hogy ezt az 6sszefliggést
mennyire hatarozza meg az iskolak kozotti, a CSHI iskolai atlagaval mérhet6 kulonbseég,
a kutato azt az eredményt kapja, hogy a szocialis helyzet kontrollalasaval a kulonbségek
lényegében eltlinnek, sét, kivéve a szinte teljes mértékben gettésodott iskolakat (90%
feletti roma tanul6 arany) val6éjaban a roma tanuldk aranyanak névekedésével az iskolak
atlagteljesitménye (még egyszer: a szocialis helyzet mutatéjanak kontrollalasaval)
novekszik. A szélséséges helyzettdl eltekintve tehat az iskolak szocialis 6sszetételének
nincs hatasa, vagy egy kissé inkabb pozitiv a kdvetkezménye annak, ha ez az 6sszetétel
heterogén.

Mas kompetenciamérési adatok segitségével is bemutathatjuk ezt az 6sszefliggést. A
2011-ben 10., és 2009-ben 8. osztalyos tanulok matematika teszteredmény
novekedésébdl szamitott hozzaadott értéknek[2] az osztalyban tanulé HHH tanuldk
aranyaval vett korrelacios egyutthatdja egy nem nagy abszolut értékd, de nem is
elhanyagolhato negativ érték: - 0,148. Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb aranyban
vannak HHH tanuldk az osztalyban, annal kisebb a pedagdgiai hozzaadott érték,
atlagosan annal kevesebbet fejl6dnek a gyerekek az osztalyban két év alatt. Am ez még
nem mond semmit, hiszen a nagyobb HHH arany egyben azt is jelenti, hogy az
osztalyban nagyobb aranyban vannak a kis CSHI-szel jellemezhetd tanuldk, marpedig a
CSHI és a kulonbség alapu hozzaadott érték is korrelalnak egymassal, méghozza
pozitivan. Am ha gy szamoljuk ki a hozzaadott érték és az osztalyban a HHH arany
(parcialis) korrelaciés egyutthatojat, hogy kontrollaljuk a CSHI-t, akkor gyakorlatilag 0
értéket kapunk (r = 0,003, ami még az ebben az esetben 80 000-nél nagyobb
mintaelemszam esetén sem tér el szignifikansan 0-tél). Ez az eredmény erésen
valészinUsiti, hogy a HHH tanulék nagyobb aranyaval jellemezhet6 osztalyokban a
pedagogiai hozzaadott érték nem lesz kisebb, és forditva, ha kicsi a HHH arany, akar 0 is
lehet (nincs HHH tanul6 az osztalyban), akkor ett6l még a ,valogatottabb gyerekek” nem
fejlédnek jobban.

Megmutatjuk ennek az 6sszefliggésnek (marmint annak, hogy az osztaly 6sszetételének
nincs jelentés hatasa a teljesitményekre) még egy illusztralasat. Megtehetnénk barmely
év kompetenciamérési adataival, de annak illusztraciojaként, hogy minden szamitasra
alkalmas adatsorban ugyanazt tapasztaljuk, alljanak most itt 2008. évi, 6. osztalyos
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matematika adatok. Abrazoljuk tanulénként a szocialis hozzaadott értéket[3]! Az
eredmény a 6. abran lathato. Azt tapasztaljuk, hogy lényegében nincs hatasa az
osztalyban a HHH tanuldk aranyanak, a 0 % esetén (nincs ilyen tanulé az osztalyban), a
szocialis hozzaadott érték atlaga nagyjabdl ugyanannyi, mint akkor, ha ez az arany 100%
(mindenki HHH tanuld). Az dbran lathato kis kulonbség értékelésénél érdemes azt
figyelembe venni, hogy a szocialis hozzaadott érték szérasa a konkrét esetben kb. 170
pont.

6. abra: A szocialis hozzaadott érték az osztalyban a HHH tanuldk aranyanak
fuggvényében (2008, 6. osztaly, matematika) (forras: Nahalka Istvan szamitasai)

Felvetheti barki, hogy ha atlagosan nem is mutathato ki hatas, az mégiscsak
érvényesulhet a nagyon rossz, vagy forditva, a nagyon jo szocialis helyzetliek
csoportjaiban. Ha kulon vizsgaljuk meg a —1,5-nél kisebb CSHI-szel rendelkez6 tanulokat
(léetszamuk a 2011. évi 10. évfolyamon 3753), akkor a hozzaadott érték és a HHH tanulok
osztalybeli aranya kozo6tt a korrelacio az osztaly atlagos CSHI-ével kontrollalva 0,009
lesz, gyakorlatilag 0. Ez a parcialis korrelacios egyutthaté az 1,5-nél nagyobb CSHI-szel
rendelkezd tanuldk esetében is csak —0,014 érték( lesz, a nullatol valod eltérés 5510-es
létszam mellett sem szignifikdns. Amikor nem a j6 szocialis helyzetleket valasztjuk kulon,
hanem a magas, az atlagtél kétszeres szérassal nagyobb értéknél is magasabb
pontszamot szerz6k helyzetét vizsgaljuk (nagyon jo tanulok, az egész évfolyam kb. 2,5%-
a), akkor mar maga a ,nyers” korrelacios egyutthato is pozitiv lesz, a 2134 tanuléra
vonatkozdan értéke 0,049. Itt nem is szukseéges parcialis korrelacios egyutthatét
szamolni, hiszen ez az eredmény azt mutatja, hogy ha nagyobb HHH arannyal
jellemezhetd osztalyokat vizsgalunk, ott a jé tanuldk — ha nagyon gyenge is ez az
Osszefuggés — jobb eredményeket érnek el, de semmiképpen nem igazolhatd, hogy
rosszabbakat. Ez latvanyos cafolata annak a kozkeletl felfogasnak, hogy a gyenge
tanulok, a hatranyos helyzetl diakok az egyes osztalyokban lehuzzak a jo tanuldk
eredményeit.

A fentiekben igyekeztlink kimutatni, hogy a szegregacio, csak azért, mert szelekcid, még
nem oka az esélyegyenlétlenségek kialakulasanak. De azzal, hogy a szegregaciénak
lényeges Osszetevje a diszkriminacio is, igy mar egyik okként feltétlenll szamba
veendd. Azt is lattuk azonban, hogy a legnagyobb erével mégis a latens diszkriminacio
jelensége alakitja ki az esélyek egyenlbtlenségét, a szegregacionak, ha nem is
elhanyagolhatd, de minden esetre masodlagos a szerepe. Legalabbis a szegregaciot az
esélyegyenlétlenségek kialakulasa legfébb, sét, egyetlen okaként feltlintetni valdszinlleg
komoly szakmai és oktataspolitikai hiba. Marpedig a magyar oktataspolitikdban az elmuit
20-30 év soran ez szamtalanszor megtortént.

A szegregacié tehat negativan hat az esélyegyenlétlenségek alakulasara, még akkor is,
ha hatasa val6szinlleg nem oly jelentds, mint a latens diszkriminacioé. A szegregacio
megszuntetése azonban egyaltalan nem csokkentené Iényegesen az
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eseélyegyenlbtlenségeket, illetve az is igaz, hogy a szegregaltan nevelt gyerekeket is
lehetne jol tanitani, veluk is lehetne j6 eredményeket elérni, mikozben persze a
szegregalasnak nem ez szokott lenni az ,igazi célja”.

A szegregacio hajtéereje az elklilénliilés- és az el6jogok biztositasanak szandéka, a
szegregacio mindenekelbtt a hatalmi viszonyok oktatasi intézményrendszerbeli
megjelenéseként foghatd fel. A jobb tanulasi eredmények elérése iranti igény is szerepet
jatszik a szul6k és az oktatasiranyitok dontéseiben, azonban ez a vélt elény altalaban
nem érvenyesul.

A nemzetkdzi szakirodalom elemzése alapjan is megfogalmazhatjuk ezt, illetve sajat
adataink is alatamasztjak (Id. fentebb). Vagyis azzal szemben, hogy a szelekcio elényds
minden csoport szamara, nem az az allitas all szemben, hogy kifejezetten karos
(legalabbis a kognitiv teljesitmények szempontjabdl, mert azonnal ratérink arra, hogy a
nevelés altalanos céljai szempontjabdl viszont rendkivul karos), hanem az az allitas, hogy
itt nincs valodjaban 6sszefliggés. Ennek az allitdsnak az oktataspolitikai implikacioi
fontosak: (1) a szegregacio csokkentése mellett nem lehet azzal érvelni, hogy igy
ndvelhetd az atlagteljesitmény, (2) a jobb tanuldk (vagy az e csoporttal jelentds
mértékben atfedd, magasabb statusu csoportok) elénye sem mutathaté ki az erés
szelektivitas esetén, kovetkezésképpen a tanulasi eredmények ndvekedésével nem lehet
igazolni a jobb tanuldk elkulonitésének gyakorlatat.

A szegregacionak azonban vannak sulyos negativ hatasai, ha altalanos nevelési céljaink
eérvényesulését vizsgaljuk: az oktatasi rendszerben érvényesuloé szegregacio
megakadalyozza, hogy az eltér6 tarsadalmi rétegekhez tartozok megtanuljanak
egymassal egylittmiikddni, csOkkenti a megértésre, a toleranciara nevelés
eredményességét. A jovo korok elbitéletes gondolkodasanak, sét, akar a rasszizmusnak
a magvait ultetjuk el ma. A szelekcio, kilonosen akkor, ha szegregaciova valik, rossz, a
deklaralt nevelési célok elérését gatlo szocializacios kozeg. A szegregacio tul a — lattuk —
nem tul jelentds, de azért 1étez6 esélyegyenlbtlenség noveld szerepén, elssorban a
negativ szocializaciés hatasa miatt az egyik legkarosabb jelensége a nevelés hazai
rendszerének. Minden olyan oktataspolitika, amely a szegregacié fokozatos
megszlntetését jeldli ki egyik céljaként, az itt kifejtettek alapjan helyesnek,
udvozlendbnek tekinthet. Az az oktataspolitika azonban, amely a szegregacioét egyben,
mint az esélyegyenlétlenségek kialakulasa egyetlen- vagy akar csak f6 okaként
azonositja, nagy valdsziniséggel nem lehet adaptiv, az esélyegyenlétlenségek valodi
csOkkentését, a méltanyossag értekének érvényesulését nem eredményezheti.

A tehetségnevelésrol

Nem kell hozza nagyon mély elemzés, hogy rajojjunk, Magyarorszagon a
tehetségnevelés problémaja is elsésorban esélyegyenlbtlenségi, méltanyossagi
probléma. Hogy probléma, azt leginkabb a nemzetkdzi vizsgalatok, azok kozt is
elsésorban a PISA mérés eredményeibél tudjuk. Altalaban igaz, hogy a PISA
felmérésben a magyar tanuldk kdzott a legjobb eredményeket elérdk relative alacsony
pontszamokat produkalnak, ha mas orszagok legjobb tanuléihoz viszonyitjuk a
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teljesitményuket. A 7. és a 8. abran megmutatjuk, hogy a 2009. évi PISA felmérés
természettudomanyi tesztjében milyen eredményt értek el az OECD orszagok, ha csak a
leggyengeébb 5%-ot vesszuk figyelembe minden orszagbdl, illetve ha a legjobb 5%
teljesitményét vizsgaljuk. Bar a természettudomany példaja a leginkabb szembedtld, a
masik két tesztben is, a tobbi évben lezajlott PISA felmérésekben is ugyanilyen
mintazatok érvényesulnek: a legjobbak teljesitménye relative gyenge, a leggyengébbek
(»alsé” 5%) viszont relative jol teljesitenek.

Vagyis Magyarorszagon a tehetségneveléssel gondok vannak. Mi lehet ennek az oka?
Adunk harom lehetséges magyarazatot, és igyekszunk érvekkel alatamasztani, hogy
ezek kozul csak a harmadik érvényesulése a realis.

o Elképzelhet6, hogy a mi pedagdgusaink gyengék a tehetségnevelésben, mikozben
eredményesek a gyengébbek felkészitésében.

o Felvethetd, hogy a szamunkra elszomorité eredmény kifejezetten abbdl kovetkezik,
hogy a tehetséges gyermekeket, tanuldkat igen gyakran elkulonitve neveljuk, vagyis
a magyar oktatas intézményrendszerének erés szelektivitasa az ok.

e Magyarorszagon a tehetségnevelés bazisa szilk. Nem egy adott kohorsz egésze ez
a bazis, mert a magyar intézményrendszer erds gatakat allit a hatranyos helyzet(
csoportok tagjai elé a tehetségessé valas folyamataban.

Meggy6zddeésink szerint — mikdzben természetesen gyenge hatasa lehet az els6 két
pontban leirtaknak is — a valodi ok a harmadikként megadott helyzet. Nem gondoljuk,
hogy a magyar pedagdégusok a tehetségnevelés terén tudasukat, gyakorlatukat tekintve
lényegesen elmaradnanak mas orszagok pedagdgusaitdl. Ok is ,hozott anyagbdl
dolgoznak”, azokbdl lehet tehetségeket faragni, akik egyaltalan eljutnak e pontig a
fejlédésben.

Sokan tarthatjak ugy, hogy a negativ eredmeények oka éppen a szelekcid, hogy a
tehetséges (vagy tehetségesnek mondott) gyermekeket, tanuldkat elktldndlten igyekszik
nevelni a magyar intézmeényrendszer. Mint lattuk, a szelekcidnak nincs, vagy csak nagyon
kicsi hatasa van a tanulasi eredmeényekre. Nagy valdsziniséggel a tehetségnevelés
probléma oka nem a szelekcio.

Az 6vodai tehetséggondozas nagyjabdl az iskolai tehetséggondozas mintajara épul. A
.,minden gyermek tehetséges” vezérléelv lehet vita targya. Ami biztos az az, hogy minden
gyermeknek vannak jo, esetleg kiemelkedd képességei. A kisgyermek azonban kotédik a
neveldjéhez, a tarsaihoz, még gyakran a csoportszobahoz is, a legtobb esetben nem
szereti a megmerettetést, am szeretne szabadon és spontan jatszani. Ezért
gyermekeknek a csoportbdl torténd kiemelése a legtdobb esetben nem indokolt. Vagyis az
ovodaban a tehetségnevelés céllal megvalositott elkilonités még karosnak is
mindsithetd.

Magyarorszag eredményeit érdemes Uugy megvizsgalni, hogy feltételezzik, hogy a
jelenleg egy évfolyamon tanuloknak csak egy része az, aki eséllyel vehet részt abban a
folyamatban, hogy tehetségessé valjék. Ha ez a hanyad a tanuldknak csak egy harmada,
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vagy csak egy negyede, akkor arrél van sz6, hogy potencialisan a magyar oktatasban
benne van a lehet6ség, hogy a legjobbak k6zé (mondjuk a PISA vizsgalatban a 6.
képességszintre jutok k6zé) haromszor, vagy négyszer tdbben kertljenek. Ez pedig
megndvelné az ilyen definicioval tehetségesnek mondhaté tanuldk aranyat, a megfelel
aranyban, illetve a legjobb 5% teljesitményét is megndvelné.

7. abra: A leggyengébb eredményt elérd 5% legmagasabb teszteredménye (5-0s
percentilis) az OECD orszagaiban, a 2009. évi PISA felmérés természettudomanyi
tesztjében (forras: Nahalka Istvan szamitasai)
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8. abra: A legjobb eredményt eléré 5% legalacsonyabb teszteredménye (95-6s
percentilis) az OECD orszagaiban, a 2009. évi PISA felmérés természettudomanyi
tesztjében (forras: Nahalka Istvan szamitasai)

A ,,szakiskola probléma”

A szakiskolai képzés, tehat a csak szakmunkas végzettséget eredményezd oktatas
Magyarorszagon az elmult 30 évben az esélyegyenlbtlenségek helyzete szempontjabol
kritikussa valt. Az altalanos iskolat végzett tanuldk mintegy 3-5%-a eleve nem tanul
tovabb, viszont a kozépfokon tovabbtanuléknak még mintegy 5-10%-a korai
iskolaelhagyo lesz, nem szerez altalanos iskolai végzettséget sem. Nagy részuk a
szakiskolakbol hullik ki. Kézgazdaszok mintegy 20%-ra teszik azoknak a munkavallalo
koruaknak az aranyat, akik a munkaerépiacon rendkivul rossz kondicidkkal indulnak a
versenyben, alkalmazkoddképességuk alacsony szintll, vagyis nem igazan tanultak meg
az iskolaban tanulni, nehezen, vagy egyaltalan nem tudjak kovetni a munka vilagaban
bekovetkezd valtozasokat. A korai iskolaelhagyokon kivll e ,tdmeg” legnagyobb része
maximum szakképzettséggel rendelkezik, és elsésorban szakiskolaban tanult. Nehéz
megmondani, hogy ebben milyen szinti maganak a szakiskolanak a felel6ssége, mert
ugyanakkor az is igaz, hogy a szakiskolaban valoban végzettséget szerz6k
munkaerdpiacon vald helytallasat altalanosan jellemzd adatok szerint 6k nem maradnak
el a szakkozeépiskolai, illetve gimnaziumi végzettséget szerz6ktol, a munkanélkuliségi
adatokkal, vagy az els6é munkahely megszerzéséig eltelt id6 adataival is ez jol igazolhato.

A szakképzést tekintve az elmult idészakra vonatkozéan (kb. 20 év) egy paradigmavaltas
szukségesseégeének felmerulésérdl kell beszélnunk. E valtasnak a szakmaban viszonylag
sok hive, propagaldja van, mikdzben valdszinlileg még tobben ellenzik élesen. A sokszor
csak latensen létezd vita tartalmat és tétjét hiien leképezte a 90-es évek kozepétdl a
szakiskolaval, altalaban a szakképzéssel kapcsolatos oktataspolitikai dontések igencsak
hektikus jellege. A paradigmavaltas Iényege abban ragadhatdé meg, hogy a
Szakképzésben az egész életen at tartd tanulasra valo felkészités céljai kellene, hogy
dominans szerephez jussanak a propagaldk szerint, szemben a masik oldal
véleményével, amely tovabbra is elsésorban az azonnal jol alkalmazhat6 szakismeretek
minél magasabb szinten valo elsajatitasanak primatusat fogalmazza meg kévetendd
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alapelvként. Ugy is fogalmazhaté a dilemma, hogy nagy sulya legyen-e a mar a
szakképzési utra kerult tanuldk oktatasaban az altalanos képzésnek, az altalanos
miveltség formalasanak, a kulcskompetenciak-, €s mindenekelétt a tanulni tudas
fejlesztésének, vagy erre a korra ez mar alarendelt feladatta kell, hogy valjon, és a
szakképzés tartalmainak szinte kizardlagos szerepet kell kapniuk.

Az oktataspolitikai gyakorlatban az e dilemmaval kapcsolatos elsé dontés 1995-ben
szuletett, és ezt azonnal kovette 1996-ban a megvaldsitas: a szakiskolai képzés
programja ugy alakult at, hogy annak elsé két évében (9. és 10. évfolyam) déntéen
altalanos képzés keretei kozott tanultak a diakok, ami mellett alacsony heti éraszamban
szakmai el6készités jellegl képzeési elemek jelentek csak meg.

A dontés legalabb két szempontbdl rendkiviil kévetkezetlen volt. Egyrészt tul gyorsan
kivanta megvalositani a valtoztatast, nem hagyott felkészulési idét, €s nem is tortént
szinte semmi a valtas tartalmi elékészitésére. Uj oktatasi programokra lett volna sziikség
a megvaltozo helyzetben, ilyenek azonban nem készultek. A tanuldk, szuleik, de még
maguk a végrehajtdé pedagogusok is ugy élték meg a helyzetet (és ezt szamtalan
férumon ki is fejezték), hogy ,a szakiskolaba keruld, a tanulast gyilélé gyerekek most
meég két évig ra vannak kényszeritve arra, hogy hagyomanyos altalanos képzésben
vegyenek részt”. Bar soha nem lett alatdmasztva kutatasi eredményekkel (sét, egyes
kutatasi eredmények inkabb ellentmondani latszottak ennek), mégis altalanosan
elfogadott vélemény volt, hogy a szakiskolaba azért mennek a gyerekek, mert 14-15 éves
korukban mar gyakorlati, szakmai feladatokkal akarnak foglalkozni (ahogy valaki egyszer
mondta, ,mar samlit akarnak faragni”), és nem az utalt tantargyakat akarjak tovabb és
tovabbra is sikertelenul tanulni.

A dontésben megnyilvanulé masik sulyos kovetkezetlenség, hogy a dontéshozdk ugy
akartak kiterjeszteni az altalanos képzést, hogy annak teljes mértékben figyelmen kivul
hagytak az iskolaszerkezeti vonatkozasait. A tanul6 az uj rendszerben egy olyan
képzésben vesz részt, amelyben még két évig az altalanos fejlesztés a dominans,
azonban hatarozottan egy szakképzést folytaté iskolatipus egy intézményébe, és
hatarozottan egy szakmacsoport tanulasara jelentkezik. A szakiskolakba jelentkezék egy
része (kutatasok szerint legalabb a fele) eleve lemond a késébbi tovabbtanulasrol, és
ténylegesen csak egy kis hanyadukra igaz, hogy tovabb tanulnak majd, és legalabb
érettségit szereznek. Vagyis ugy akarta az oktataspolitika még két éves altalanos
képzésre ,ravenni” a tanuldkat, hogy kozben mar el kellett kotelezédniuk a szakképzeés és
egy szakmacsoport mellett. Egy alaposabb el6készités utan inkabb az altalanos képzés
kilenc vagy tiz évre valé meghosszabbitasa mellett lett volna jobb donteni, igy joval
tisztabb profilt kialakitani a csak ezutan feladatot vallalé k6zépfoku oktatasi intézmények
szamara. Ugy tiinik azonban, hogy az iskolaszerkezettel kapcsolatos, valéban
problematikusabb valtoztatasok feladatat a politika nem tudta, nem akarta, nem merte
vallalni.

A dontés e két kdvetkezetlensége azt jelzi, hogy a Iépés valdszinlileg elhamarkodott volt,
mikdzben az altalanosabb, és természetesen az oktatas fejlédésének bizonyos iranyai
melletti elkotelezett megitélés szerint szakmailag jol indokolhaté. A dontés tartalmanak
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korszer( pedagogiai és oktatasfejlesztési alapokon nyugvo pozitiv megitélése mellett
azonban sulyosak voltak a dontés kovetkezetlenségének és elhamarkodott voltanak a
kovetkezmeényei. Az érintett pedagdgusokat, még azok nagy részét is, akik egyébként
partoltak volna hasonl6 atalakitasokat, a szakiskolai képzés valtoztatasanak ellenzéivé
tette. A kdzvéleményben, a pedagoégusokban, az oktatasiranyitokban, és magukban a
politikai partok vezetd személyiségeiben meglévd szembenallas mar az el6zd, szocialista
— szabaddemokrata iranyitas alatt meghozta az ellenlépést, gyakorlatilag visszaallt a régi
rend.

A 2010-es, 2011-es fordulat ezt a problémat tovabb sulyosbitotta egyrészt azzal, hogy
leszallitotta az tankotelezettség korhatarat 18-rol 16 évre, ami lehetévé teszi, hogy az
iskolak még kdnnyebben szabaduljanak meg szerintiuk oda nem valé tanuldktol, tovabba
a tanulok is kevesebb frusztracioval hagyhatjak el kozépfoku végzettség nélkul az
oktatast. Masrészt az uj kormany a haromévesseé valt szakképzésen belul is leszoritotta
az altalanos miveltség megszerzésének, a tanulasi készség fejlesztésének lehetéséget
ado kozismereti képzés aranyat 30 szazalékra, mikdzben az igy kialakulé 6raszamnak is
egy tetemes hanyadat a szintén ekkor eldontottek szerint a heti 6t tandras testnevelés
,viszi el”. E pillanatban a szakképzésben a paradigmavaltast szorgalmazdk a teljes
vereségq allapotaban vannak.

Milyen médon viszonyult az elmult kb. 30 évben a ,,hivatalos” oktataspolitika az
esélyegyenlétlenség problémajahoz?

A torténelem soran, amidta intézményes nevelés Iétezik, mindig mikodott, ma is mikodik
manifeszt, jol érzékelhetd, és a hatalom altal vallalt diszkriminacié. Ez a manifeszt hatas
azonban fokozatosan visszaszorul. A mai fejlett polgari demokraciak oktatasi
rendszereiben a nyilt megkulonboztetés, gyermekcsoportoknak effektiv intézkedésekkel
torténd, jol lathaté megkulonboztetése természetesen erds tiltas alatt all, mikozben az is
természetes, hogy ez alél nem egyszer ,kibujnak” bizonyos Iépéseiket tekintve
intézmények, intézménytipusok, csoportok, illetve akar egy egész orszagban is lehetnek
manifeszt diszkriminacios szabalyok, amelyeket nem ér el a kritika, nem szlletnek
kezdeményezések azok megvaltoztatasara. Egy példa: Magyarorszagon régéta nyilt
diszkriminacios tényezd, hogy az iskolakban egyes tanulok magasabb éraszamban
tanulhatnak masokhoz képest (kulon, de nem a csaladok befizetéseibdl szervezett
foglalkozasok, pl. szakkdrok, tagozatos osztalyok emelt szintl(i képzései altalaban
magasabb oraszammal, stb.). Jol tudjuk, hogy a hazai iskolarendszer szelekcios
mechanizmusai azt eredményezik, hogy ezekhez a plusz forrasokhoz a kiulénb6z6
tarsadalmi csoportokba tartozé csaladok gyermekei Iényegesen eltérd eséllyel férnek
hozza. Ez esetben még jogszabalyok is rogzitették e nyilt diszkriminaciot.

Az intézményes nevelés torténetében azonban a latens diszkriminacio is mindveégig jelen
van. Annyiban kulénbézik a manifeszt formaktdél, hogy — legalabbis hazankban — nem
tapasztaljuk a mértékének a csbkkenését, nem szorul vissza. E valtozatlansag ugy all
fenn, hogy nalunk is szulettek prébalkozasok a csokkentésére. Mint mar fentebb
szerepelt, ilyenek az interkulturalitas térnyerése (még ha nagyon szik korben is), a
differencialas gyakorlatanak terjedése, az inkluzioé érvényesitésére tett kisérletek, a
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komprehenziv iskolarendszer kialakitasaval kapcsolatos oOtletek. E kezdeményezések
kivitelez6i, a bennuk dolgozé pedagogusok, mas szakemberek — sem minden esetben a
latens diszkriminacié folyamatanak ismeretében dolgoznak, sét, gyakran egy
hagyomanyos, ,felzarkdztaté ideoldgiat” képviselnek nagy, Ghmagaban tiszteletre méltd
elkotelezettséggel. Es az is tény sajnos, hogy hazankban ma még e kezdeményezések,
fejlesztési iranyok rendkivul gyengék, a pedagdgiai kultura ilyen iranyban valo atalakulasi
folyamata rendkivul lassu.

Az elmult harom évtizedben az oktataspolitika nem ismerte fel a latens diszkriminacio
jelentésegét és esélyegyenlétlenségeket meghatarozé szerepét. Ez nem jelenti azt, hogy
ne lett volna szinte minden politikai erd, part és kormany zaszlajan ott az oktatasi
esélyegyenlétlenségek csokkentésének feladata.

Az 1989-et megel6z6 idészak ,hivatalos pedagdgiai ideologiai” mar csak az un.
szocialista tarsadalommal kapcsolatos, akkor uralkodo elképzelésekbdl kiindulva is
tirhetetlennek tartottak, hogy az oktatasban a tanulasi lehetéségekhez valé hozzaférés
egyenlbtlenségei leképezzék a tarsadalmi csoportok kozotti kulonbségeket. A hirdetett
elvekkel szemben azonban a gyakorlatban mégis ez kdvetkezett be, az
esélyegyenlétlenségek igen magas szintje alakult ki a szocialistanak nevezett
tarsadalomban is. A korabeli kutatasi eredmények errél hiven tajékoztatnak (Gazsé 1988,
Kozma 1987, 1975, Kozak 1980, Lorand 1980, Boldizsar és mts. 1978, Ferge 1972). A
szocialista oktatasi rendszerben is igaz volt, hogy a hatranyos helyzet( tarsadalmi
rétegekhez tartozo fiatalok a magasabb szintli képzést nyu;jté iskolatipusokban,
képzésekben létszamaranyukhoz képest erésen alulreprezentaltak voltak (fels6oktatas,
gimnazium, ,jo eredményeket elérd”, a kdznyelvben elitnek mondott kdzépiskolak,
tagozatos osztalyok).

E korban is a latens diszkriminacio ,szolgalta” azonban leghivebben az
esélyegyenlétlenség ndvekedésével, vagy a valtozatlan mértékben valé fennmaradasaval
kapcsolatos folyamatokat. Sok mashoz hasonldéan a szocialista tarsadalom oktatasi
intézményrendszerének diszkriminativ jellege is elhallgatott jelenség volt. Nem |étezett
Lhivatalos esélyegyenléségi politika”, a kezdeményezések legfeljebb bizonyos
felzarkoztatd mozgalmak, akciok szervezéséig (pl. fizikai dolgozok gyermekeinek
segitése a tovabbtanulasban), illetve a hatranyos helyzetl gyermekek tovabbtanulasat
segité adminisztrativ intézkedésekig (pl. elénydk biztositasa a felsoktatasi vagy a
kozépiskolai felvételkor) terjedtek.

Mar a rendszervaltast megel6zben létrejottek azok az iskolatipusok, amelyekhez tartozé
intézmények aztan markansan és nyiltan vallaltak a felsé kdzéposztalyhoz tartozok
elktlonulési torekvéseinek képviseletét. Létrejottek az elsé hat- és nyolc évfolyamos
gimnaziumi képzési formak (az elsd, a Németh Laszlé Gimnaziumban 1988-ban), és
azonnal, illetve azo6ta is valtozatlanul a kivaltsagos rétegekhez tartozok elkulonitéséenek
helyei. Ma is igaz, hogy a nyolc évfolyamos gimnaziumi formaban tanul6 diakok csaladi
hattérindexének atlaga egy szérassal magasabb, mint a populacié egészének atlaga.
Nagyjabdl innentdl datalhaté annak az erés allaspontnak a megjelenése a hazai szakmai
és szakmapolitikai diskurzusban, hogy a problémak kialakulasaban a magyar oktatasi
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rendszerben zajlo szelekcios folyamatok a legfébb, szamos elemzésben kizarélagoskeént
szamon tartott okok, és ezek széls6séges meéreteket dltenek azzal, hogy a
rendszervaltast kovetden

e mar az évodakban is megjelenik a szelekcio, példaul angol nyelv ,oktatasara”
vallalkoznak egyes intézmények, természetesen a hatas az angol nyelv
megtanulasat fontosnak tarté (annak fontossagat felismerd), megfeleld
elkotelezettséggel, informaltsaggal és érdekérvényesitési lehetéséggel rendelkezd,
vagyis a magasabb presztizsl tarsadalmi csoportokhoz tartozok adott intézménybe
vald vonzasa,

o kiszélesedik, és nagyjabdl az érintett korosztalyok 5-10%-ara terjed ki a hat- és
nyolc évfolyamos kozépiskolai képzés,

o kialakul a két tanitasi nyelvi iskolak kore,

 alternativ iskolak jonnek létre, amelyek elsédleges funkcidjuknak a pedagdgiai
kultura megujitasat tartjak, és tevékenyseguk valdéban ezt a célt szolgalja, azonban
elsésorban a felsébb tarsadalmi rétegekben lesznek népszeriiek, és ezért
akaratlanul is a szelekcio eszkdzeiveé valnak,

e az dvodaba, iskolaba leép6 gyerekek szamanak csOkkenése miatt is, de
tulajdonképpen inkabb a kdnnyebben nevelhetd, konszolidaltabb diaksereg
verbuvalasa érdekében az intézmények igyekeznek vonzonak gondolt programokat
kinalni, ezek korében a legnépszeribbek a tagozatok, emelt szintl képzések,
amelyek tovabb erdsitik a szelekcids tendenciakat,

* megnd az iskolaalkalmassagi €s mas vizsgalatokon (mai fogalmat hasznalva)
sajatos nevelési igénylnek nyilvanitott, és tobbségikben elklldntlt csoportokban, e
feladatra alakult intézményekben nevelt gyerekek aranya, ez az arany orszagosan
6% korul alakul, mikdzben mas orszagokban altalaban nem haladja meg a 3%-ot,

e az el6zb pontban leirt folyamatban kiléndsen kirivo a cigany gyerekek kdzul
sokaknak gyogypedagdgiai nevelésben részesitendévé mindsitése, ma mar
kijelenthetd: egy jo résziuk esetében indokolatlanul,

¢ a ciganyokkal, és sokszor a mélyszegénységben élékkel szembeni diszkriminacié
részeként egyrészt az intézmények egy részében manifeszt médon érvényesul az
elkulonités (bevallottan vagy nem bevallottan ,cigany osztalyok, csoportok”,
Jfelzarkoztatd osztalyok” létrehozasa), masrészt miikddik a ,labbal szavazas”, a
2white flight”’, vagyis a nem roma, nem mélyszegénységben él6 szllék mashova
viszik gyermekuket, amennyiben a legkdzelebbi intézmény dsszetétele szamukra
.kedvezétlenll” alakul.

Ha valtozo intenzitassal is, de az iskolai esélyegyenlétlenségek problémajanak politikai,
oktatasfejlesztési kezelésében a szelekcio kritikaja kerul kozéppontba. A szelekcio mint
az esélyegyenlétlenségek legfébb oka jelenik meg nemcsak oktataspolitikai
deklaraciokban, hanem szamos szakmai elemzésben is (Id. pl. Farkas és mts,. 2008,
Horn 2010). A kritika, mikdzben a rendszervaltas 6ta végig jelen van, er6sebb azokban
az idészakokban, amelyekben szocialista — liberalis koalicié van uralmon. A politikai
deklaraciok (part- és kormanyprogramok, hivatalos helyzetelemzések és
feladatkijelOlések) a magyar rendszer szelektiv jellegét okoljak az
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esélyegyenlbtlenségekért. Kilonosen eréssé valik ez a kritika az elsé PISA jelentések
megszuletése utan (2001, illetve 2004). Ekkor valik telies mértékben nyilvanvaléva, hogy
Magyarorszagon az esélyegyenlétlenség mértéke szélséséges az OECD orszagainak
hasonl6 adataihoz viszonyitva, illetve a PISA vizsgalatok a szelekcié mértékével
kapcsolatban is vildagos adatokkal szolgalnak. Utébbi azt jelenti, hogy Magyarorszag
széls6séges értékekkel rendelkezik a tekintetben is, hogy a mi tanul6ink eredményeiben
mutatkozo kulonbségeket sokkal erésebben hatarozzak meg az iskolak kozotti
kulonbségek, szemben az iskolakon bellli eltérések hatasaval. Ez a sokszor emlegetett
eredmény azonban nagyrészt magyarazhato6 azzal, hogy a PISA vizsgalatok populaciojat
a 15 éves korosztaly adja, amelynek tagjai a mi esetlinkben mar zémében az erésen
klldnb6z6 tanulmanyi eredményeket produkald harom iskolatipusban tanulnak.

Az esélyegyenl6tlenséggel kapcsolatos oktataspolitikai elképzelések centrumaba tehat a
szelekcio kérdése kerul, fuggetlenul attdl, hogy éppen milyen szinezetli kormany van
hatalmon (legfdljebb a kritika er6sebb a szocialista vezetés(i koaliciés kormanyok alatt,
és talan ennek eredményeként tobb kezdeményezés is szuletik a szelekciés nyomas
enyhitésére). A szelekcio, ha diszkriminaciéval kotédik 6ssze, vagyis amikor mar
szegregéaciorol kell beszélnunk, valéban szamos negativ hatast jelent az oktatasi
rendszerben, a szegregacio értékelésérél azonban egy kuldén pontban mar szoltunk.

A rendszervaltas 6ta a kovetkez fontosabb, az esélyegyenlétlenségek csokkentését
célz6 kezdemeényezések illetve intézkedések szulettek:

o Megszuletett a diszkriminacioellenes térvény, amely az Eurdpai Unidval valo
jogharmonizacioé része volt, de fontos a szerepe a hazai diszkriminacié elleni harc
szempontjabdl altalaban is. A magyar jogszabalyoknak, kdztlik az oktatas
mikodéseére vonatkozdknak is természetesen meg kell felelnitk az
antidiszkriminacios eurdpai alapelveknek, ez a kotelezettség — és természetesen az
ugyanebbe az iranyba hat6 hazai térekvések is — az oktatasi joganyag megfeleld
atalakulasat eredmeényezték.
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o Torvényben és mas jogszabalyokban jelentek meg az szegregaciot korlatozo
szabalyok. A 2011 végéig hatalyos kdzoktatasi torvény (2003. évi modositasa utan)
tartalmazta annak tiltasat, hogy egy fenntarto kilonb6zé iskolaiban lényeges
kuldnbség legyen a halmozottan hatranyos helyzetl gyerekek aranyaban (66. §). A
rendelkezés rendkivul gyenge volt, és példaul az orszagos kompetenciamérés
adatainak tanusaga szerint még e gyenge formajaban is széles korben jellemzé volt
a be nem tartasa. Egy nagyon keser kritikat kell e ponton megfogalmazni: az
esélyegyenlbtlenségek csokkentésével kapcsolatos Iépések — amennyiben azok
erGteljesek, hatékonyak lettek volna — elsésorban a cigany szarmazasu
gyermekeket, tanuldkat jellemzé6 esélyegyenlétlenségek csdkkentéséhez jarultak
volna hozza, hiszen az 6 helyzetik a magyar oktatasi rendszerben kirivéan rossz
volt a vizsgalt id6szakban (és egyre inkabb azza valt, és valik). Tekintve azonban,
hogy nem volt Magyarorszagon olyan politikai er6, amely a ciganysag érdekeinek
képviseletét érdemben felvallalta volna, ezért még a meghozott intézkedések, a
kodifikalt kdtelezettségek sem, vagy csak kis részben érvényesilhettek. Még
baloldali partoknak is — széles k6zvélemény elétt nem hirdetett, valdjaban azonban
ismerhetd — ,stratégiaja” (,taktikaja”?) volt a kérdéssel kapcsolatos 6vatos, vagy
inkabb ovatoskodo allasfoglalas, egyértelmien a ciganysag melletti kiallas
szavazatvesztdnek gondolt hatasa miatt. A 2010-es, 2011-es fordulat soran a
koznevelési torvénybe a korabbinal is puhabb szabalyozas kerult a szegregacio
beiskolazasi folyamatokban torténd tiltasat illetéen.

o Az elmult évtizedekben a szakmai diskurzusban és az esélyegyenlétlenségekkel
kapcsolatos gyakorlati tevékenységben is nagyon fontos kérdéssé valt a korai
fejlesztés. A kutatasok azt igazoltak, hogy koragyermekkori fejlesztésbe valo
.befektetés” a sz6 konkrét jelentéstartalmat tekintve is megtérul. A fejlédés és
fejleszthet6ség szempontjabdl pedig azonnal kdvetheték az eredmények. A kérdés
az, hogy a 3 éves korban kezdddé kotelezd dvodaba jaras segit-e ezen a
helyzeten, és/vagy milyen kovetkezményekkel jar majd a gyerekekre és
csaladjaikra nézve (kuldndsen akkor, ha megemelkedik csoportlétszam, ami
hivatalosan nem cél, de a gyors megoldas kovetkezménye). A hatranyos helyzeti
csaladokban él6, 3 év alatti kisgyermekek nem, vagy alig kerllnek be a
bblcsédékbe. Ennek a ténynek a megitélése tobbféle lehet, egyértelm( allasfoglalas
nem adhatod. A kozoktatasba kerulés pillanataban, az évodaskorban viszont
egyértelmlen érezhetbk a hatranyos szocialis helyzetbdl adddo nehézségek. Ezért
az évodaba lépés elbtti korosztaly- és csaladjaik gondozasa az elsé 1épés. Ezt a
Biztos Kezdet Gyerekhazak alapvet6en felvallaltak, azonban a folyamat az évodaba
lépéskor leall. A gyerekhazak dolgozoi, az 6vodai pedagdgusok és a szuldk
egyuttmikodése elemi, nélklldézhetetlen feltétele annak, hogy a kézoktatasban valé
részvétel elsé lépcsdfokat, az dvodat ,akadalymentesen” vegyék a szulbk és
gyermekeik. Gyerekhaz hijan is pétolni kell ezt a funkciét, védéndk, pszicholégusok,
szocialis munkasok, pedagdégusok stb. szervezett és kidolgozott dsszefogasaval.

25/40



o Fontos szerepet jatszott az iskolai integracio ,intézmeényesitése”, vagyis az
Orszagos Oktatasi Integracios Halozat (OOIH) kialakitasa, majd tevékenysége. A
halmozottan hatranyos helyzeti, els6sorban roma gyermekek és fiatalok tanulasat
segiteni szandékozo, allami koltségvetési keretek kdzt, majd Unids tamogatassal
mikodé program is a szegregacioval szemben fogalmazta meg alapfeladatait. A
program szakmai stabjanak szélesebb kitekintését, atfogdbb esélyegyenlétlenség
értelmezését tanusitja azonban az a tény, hogy az OOIH tevékenysége 2003-as
megalakulasatol kezdédéen magaba foglalta az integracios tevékenységet végzé
iskolak pedagodgiai kulturajanak atalakitasara torekvést. A programban résztvevd
iskolakban tartott nagyszamu pedagogus tovabbképzés, az iskolaknak eljuttatott
programok, maga az integracios alapprogram (Integraciés Pedagdgiai Rendszer —
IPR) azt a célt szolgalta, hogy a halmozottan hatranyos helyzetl tanuldkkal vald
foglalkozas ne meruljon ki pusztan heterogén 6sszetétell tanuldocsoportok
kialakitasaban. E program keretei k6z6tt, ha nem is ebben a fogalmazasban, és
nem is az elv vilagos tudatositasaval, de megjelentek a latens diszkriminacio
felszamolasanak mozzanatai. Ennek elsé sikereit kutatasok is alatamasztottak
(Kézdi és Suranyi 2008); a kutatasok eredményeivel kapcsolatos szakmai,
kutatasmodszertani polémia (Kabai 2010a, b, Kézdi és Suranyi 2010)
végeredmeénye is a kutatok pozitiv eredményeinek megerdsitése volt. Az
integracios rendszer mikddtetése a 2010-es, 2011-es fordulat nyoman kikerilt az
allami feladatok kozul. Ismereteink szerint a program nem folytatédik, helyét nem
veszi at semmi.

e Az OOIH programmal parhuzamosan, azzal 6sszekapcsolddva alakult ki a
halmozottan hatranyos helyzetl gyermekeket, tanulokat neveld 6vodak, iskolak
tevékenysége palyazat keretében tortén6 tamogatasanak rendszere. A tamogatas
felhasznalasara, az esélyegyenlétlenségek csdkkentése terén valé kamatozédasara
vonatkozdan nincsenek kelléen megbizhato ismereteink, legfeljebb azt mondhatjuk,
hogy a Kézdi — Suranyi kutatas altal jelzett eredményesség kialakulasahoz nagy
valészinliséggel a tdmogatas is hozzajarult. A fordulat utani helyzet homalyos. Nem
ismertek még az uj oktatasfinanszirozasi rendszer korvonalai sem, nemhogy a
részletek. A halmozottan hatranyos helyzetl gyermekek, tanulok nevelésére
korabban rendelkezésre allé tamogatasok — ennek a legnagyobb a valdszinisége —
eltinnek a rendszerbdl.
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¢ A rendszervaltas utan szinte robbanasszeri fejl6édés kovetkezik be a valamilyen
Sajatos nevelési szolgaltatast nyujté iskolak és iskolakon beluli képzési formak
|étrejotte terén. Ezek kozott fontos a szerepuk a valamilyen hatranyos helyzeti
rétegekhez tartozé gyermekek és fiatalok nevelését vallalé iskolaknak, képzési
formaknak. llyenekre nem lenne szikség, ha a magyar iskolarendszer ,normalis
mikodésének” keretei kdzott érvényestlne a méltanyossag. A jelentés
esélyegyenlbtlenségi problémakat latva elkotelezett pedagogusok kialakitottak
masodik esély iskolakat, tanodakat, olyan alternativ iskolakat, amelyeknek
pedagogiai programjaban az esélyegyenlétlenséggel szembeni kizdelem kiemelt
szerepet kap, illetve szllettek olyan képzési modellek egy-egy sajatos feladatra (pl.
a Dobbanté program), amelyek szintén azt a célt szolgaltak, hogy az iskolaban a
szociokulturalis hatranyos helyzet ne transzformalodjék automatikusan tanulasi
hatranyos helyzetté. Ezek a kezdeményezések fontos szerepet toltottek be az
esélyegyenlbtlenségek kialakulasat megel6zni képes pedagogiai kultara
megformalasaban, am énmaguk is az esetek egy nagy részében a magyar
iskolarendszerben érvényesul6 szelekcio termékei. Valdjaban e formak tavlatosan a
sajat felszamolasuk érdekében fejtik ki tevékenységlket. Ha az ezekben
megnyilvanuld progressziv pedagodgiai torekvések altalanosan jellemeznék a
magyar oktatast, akkor elkulonuilt ,hatranykompenzald” formakra nem lenne
szukség. A 2010-es, 2011-es valtast ezek az iskolak nagyon megszenvedik.
Kérdésesse valik meég a /étiik is, alternativ kerettantervet kell kidolgozniuk, amire a
rendelkezésre allé nagyon rovid id6 alatt nem mindegyik intézménynek lesz meg a
lehetésége, illetve még az akkreditacios dij eléteremtése is gondot okozhat egyes
iskolak szamara. A sajatos feladatvallalasaik miatt allando plusztamogatasra
szorul6 formak léte a finanszirozas teljes bizonytalansaga miatt kétségessé valt.
Legalabb akkora jelent6éséggel birnak, mint az el6bbi pontban leirt
kezdeményezések, azok a kisérletek, illetve ma mar ,uzemszerlien” mikodd
ovodak, iskolak, képzési formak, amelyek ugy valésitanak meg kiemelkedben
magas szinvonalu, rendkivul eredményes és hatékony nevelést, és oldjak meg az
esélyegyenlbtlenségi problémakat, hogy kdzben ugyanolyan intézmények,
képzések, mint a zom, dnkormanyzati (ma mar allami) fenntartasban mikéddnek, és
az oda jar6 gyermekek, tanulok kérzetiek. Talan a legjobb példa erre a
Hejékeresztari Altalanos Iskola, de emlithetjiik a budapesti Deak Diakot, illetve a
Gyermekek Hazat is. Ezekben az intézményekben olyan pedagodgiai modellek
jonnek létre, amelyek barhol adaptalhatdk. Ezeket az intézményeket nagyon erés
innovacios tevékenység jellemzi. A 2011. évi kdznevelési torvéeny érvényesulésével
ezek a pedagdgiai értékek is veszélyeztetettek a tartalmi szabalyozas
kozpontositasa miatt, am az is igaz, hogy a progressziv pedagogiai torekvések
kozul talan még ezek az intézmények szenvedik el a legkevesebb kart.
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e Szomoru volt a sorsuk az elmult évtizedekben a komprehenziv
iskolatérekvéseknek. Lorand Ferenc nevéhez flizddik els6sorban az a
kezdeményezés, hogy Magyarorszagon is jojjon létre a szelekcidé hatasaival
szembe szeguld, az egyuttnevelés elveire éplld, a diszkriminacié minden formajat
szamUiz6 iskola. A Lorand Ferenc iranyitasaval mikodé KOMP-csoport az orszag
szamos helyén kisérelt meg létrehozni ilyen iskolakat, ,iskolabokrokat”. Korat
megeldzve igyekezett egylittmiikbdésre késztetni egymassal természetes
kapcsolatokban all6 iskolakat azért, hogy egy-egy foldrajzi terlleten egységesen
Iéphessenek fel az esélyegyenlbtienségek létrejottével szemben (ma egy jarasi
szint(i, de az dnkormanyzatisag elvén alapulé iskolafenntartas lenne nagy
valészinliséggel idealis a nagyobb terlleten kdnnyebben és természetesebb mddon
kezelhet6 esélyegyenl6tlenségek elleni kizdelemben). Erds torekvése volt a
pedagogiai kultura atalakitasa, e feladat érdekében szllettek azok a szintén a
korukat megel6z6 programcsomagok, amelyek akar ma is hasznalhatdk lennének,
ha a magyar iskolarendszer igényt tartana az azokban rejl6 értékekre. A kudarc (ti.,
hogy a fejleszté munka soran egyetlen helyen sem sikerilt valéban komprehenziv
mikodésu iskolai egyuttmikodéseket 1étrehozni) az ilyen iskolatipussal szembeni
,2ossztarsadalmi”, politikai és pedagdgusi ellenallasnak volt elsésorban kdszonhetd.

Egy korszerii, szakmailag alatamasztott, az intézményes nevelést érint6é
méltanyossag-politika alapvonalai

Ebben a fejezetben egy hosszutavon érvényesithetd, a nevelés-oktatas tertletén
érvényesuld esélyegyenlétlenség érzékelhetd csokkentésére alkalmas oktataspolitika
fébb iranyait és intézkedéseit irjuk le. Nem kormany-, vagy partprogram az itt kovetkezé
szoveg, sokkal inkabb az, amit a szakmanak a fentebb kifejtett értelmezésekkel és
ertékelésekkel egyetért6 része a politika, a politikusok, a partok szamara javasolni tud.
igy javaslatunkban nincsenek azonnali intézkedések, nincsenek az oktataspolitika ,apro
lépéseit” jelenté dontések. Nem azért, mert az ilyen dontések kidolgozasat nem tartjuk
fontos feladatnak, hanem azért, mert feladatunkat masképpen fogtuk fel: az atfogd
kérdések megvalaszolasara, és valéban hosszu tavu folyamatok kezelése soran
ervényesithetd elképzelések, megfontolasok leirasara korlatoztuk a tevékenységunket.

A fenti elemzés alapjan — ugy véljuk — egyértelmden kijelenthet, hogy Magyarorszagon
is indokolt az intézményes nevelés rendszere, a kdzoktatas olyan atalakitasa,

¢ amelyben az egyenl6 esélyek biztositasanak elve érvényesul a diszkriminaciéval
szemben,

o amely ténylegesen egyenld jogu hozzaférést biztosit minden tanulé ember szamara
attol fuggetlendl, hogy milyen tarsadalmi csoport képviseldje,

e amelyben érvényesul az interkulturalitas elve, szemben az egyes kulturakat
preferald gyakorlattal, illetve szemben a kulturak szempontjabdl vak, deficit
modellre épulé felzarkdztatassal,

e amelyben az egyuttnevelés elve érvényesul a szelekcioval és a szegregaciéval
szemben.



Mint lattuk, a mai magyar oktatasi rendszerben ezek az elvek nemzetkozi
O0sszehasonlitasban is, és az orszag fejlédési szukségleteihez viszonyitva is sokkal
alacsonyabb szinten érvényesullnek. A feladat az intézményrendszer, az iranyitas, a
mikodés atalakitasa, a fenti elvek érvényesitésére alkalmasabba tétele.

A fenti elemzésben lattuk, hogy a leirt elvek érvényesulésének legfébb akadalyai a
kovetkezbk:

e a latens diszkriminacio, vagyis az a pedagogiai kultura, amely a tobbseégi csoportok
kulturajanak, értékrendjének, tudasrendszerének, tapasztalatainak,
magatartasformainak és normainak preferalasara, a kulturalis eltérések és az
egyeni sajatossagok ignoralasara épul,

e a manifeszt diszkriminacio, amely a tényleges jogszabalyokban rogzul, illetve ami a
jogszabalyok nem megfeleld volta miatt keletkezé kiskapuk miatt valik lehetéve,
vagy amely kifejezetten a jogszabalyok tiltasa ellenére is érvényesul a megfelel6
ellenérzés és szankcidk hianyaban,

e az intézményrendszer maga, amely korai szelekciot tesz lehetéve, mar koran
ertékes és értéktelen tanulasi palyakra allitva szocialis helyzet altal meghatarozott
eloszlasban a gyermekeket, a tanulokat,

e a tulzottan differencialt, vagy épp ellenkezdleg, a tulzottan kbzpontositott, de a
szubszidiaritas elvének semmiképpen nem megfelel6 oktatasiranyitasi rendszer,
amely azt eredményezi, hogy az egy szlikebb terlleten (varos, kistérség) mikodd
intézmények egymas vetélytarsai, és nem tobbek kozott az esélyegyenldtlenség
csokkentésében egyuttmikodé partnerek,

e a tulzottan el6ird, kbzpontositott tanterv, amely er6sen gatolja a tanitasi-tanulasi
folyamatok, altalaban a nevelés személyességének kialakulasat, az érdemi
pedagogiai differencialas érvényesulését.

A gatlé tényez6k sorolasabdl vilagosan latszik, hogy az esélyegyenlétlenség
csOkkentése, a méltanyossag elvének érvényesitése nem egy kuilbnallo oktataspolitikai
feladat, hanem olyan horizontalis elv, amelynek érvényesitése szamos nagy jelentéségu
atalakitassal, reformmal egyutt képzelhet6 csak el. Az esélyegyenlbtienségek érzékelhetd
aranyu mérséklése csakis a pedagogiai kultura, az iskolaszerkezet, az oktatasiranyitas
és a tartalmi szabalyozas ujragondolasaval, reform jellegl atalakitasaval lehetséges.
Eppen ezért nagy valdszinliséggel ez a magyar oktatasi rendszer egész eddigi
torténetében a legnagyobb, a leginkabb dsszetett feladat.

A négy kiemelt feladat kézul harom altalaban része szinte minden oktataspolitikai
programnak (mas kérdés, hogy szerzdik mennyire gondoltak, gondoljak komolyan e
feladatok végrehajtasat is). A sorbdl csak az iskolaszerkezet atalakitasanak feladata 16g
ki, mert az eddigi tapasztalatok azt mutatjak, hogy azt a politikai partok egyike sem
kivanta, és jelenleg sem kivanja a zaszlajara tzni.

Valéjaban azonban a tobbi feladat esetén is olyan igényekkel Iép fel az
esélyegyenlbtienségek csokkentése, amelyek altalaban tulmennek azon a hataron,
amelyet a rendszervaltas 6ta mikodott partok kijeldltek valasztasi szavazatokat
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maximalizalo stratégiaik megfogalmazasa soran. A pedagogiai kulttra atalakitasa
kérdésében rendkivul hatarozott [épésekre lenne szikség. Olyan kutatasok és
fejlesztések meginditasara (és persze finanszirozasara), amelyekben kritikus kérdés az
osztalytermi feladatok interkulturalis nevelés szempontjabdl valé eredményes fejlesztése,
Uj, Magyarorszagon szokatlan (vilagméretekben azonban régéta polgarjogot nyert)
pedagogiak gyakorlatba valé atultetése. A neveléstudomanyi kutatasok kiemelt
tamogatasanak feladatat azonban legutoljara még a 20. szazad 70-es éveiben merte
vallalni az akkori politika. A 2000-es évek elsé évtizedének kozepén elindult
oktatasfejlesztési folyamatban ugyan megjelentek a méltanyossag elvének
érvényesitését szolgalo tartalmak, azonban az Eurdpai Unids tamogatas
felhasznalasanak korlatai (kutatasok végzésének tilalma), valamint az elkdvetett sulyos
hibak (Id. kompetenciafejleszté programcsomagok kialakitasanak szervezése koruli
elképeszt6 Ugyetlenségek és kovetkezetlenségek) miatt ez a folyamat nem valhatott
meghatarozé tenyezéve. Nem véletlen, hogy a 2010-ben hatalomra jutott, és a
fejlesztések tartalmi, szakmai iranyaival szemben all6 oktataspolitika a fejlesztések nagy
részét anullalta, pontosabban az nem véletlen, hogy ezt meg tudta tenni kénnyUszerrel.

Az oktatéasiranyitasnak egy esetleg 2014-ben bekdvetkez6 hatalomvaltas esetén torténd
atalakitasaval kapcsolatos elképzelések ma (2013 elsé félévében) mar formalédnak. Az
esélyegyenlbtlenségek csokkentését az szolgalna, ha az alapvetd, igy a méltanyossag
elvének érvényesitésével kapcsolatos kérdések is az onkormanyzatisag elvén alapuld,
térségi, varosi szervezésu oktatasiranyito testluletek hataskorébe kertilnének, és az
intézmények pedig visszanyernék korabbi dnallésagukat. Ma még egyaltalan nem latszik
egyértelmlnek a térekvés a demokratikus ellenzéki erék részérél sem arra, hogy a
korabbi, a rendkivul szétaprézott telepulési onkormanyzati iranyitas se johessen vissza.
Pedig az esélyegyenlétlenségek csokkentése szempontjabdl erre nagy szukség lenne. A
ma egymassal ,harcban allé¢”, a gyermekek, tanulék megnyerésében versengd, ehhez a
lehetséges elkulonllés, szelekcid legvaltozatosabb formait kinald intézmények — sok
esetben az egyetlen ilyet iranyito, szakmai hozzaértéssel csak rendkivul esetlegesen
rendelkez6é dnkormanyzati iranyitassal a hatuk mogott — a letéteményesei annak, hogy a
diszkriminativ, szegregal6 szisztémak fennmaradjanak. Nagyobb integraciokban,
valoszinlleg a jarasok, a kistérségek szintjén az intézményrendszer adaptiv mikodése
biztositasanak a felel6ssége, a megfelel6 munkaerd biztositdsanak kotelezettsége, a
térségben él6k boldogulasaval, j6 életminéséguk biztositasaval, a tarsadalmi
feszlltségek kialakulasanak megel6zésével kapcsolatos terileti feladatvallalas
fokozatosan meghozhatja az eredményeket. Természetesen nem azonnal, ez inkabb egy
lassu folyamat lesz. De nem véletlen, hogy az elmult egy évtizedben elsésorban nagyobb
varosok szintjén jottek létre deszegregacios folyamatok (6sszes ellentmondasukkal
egyutt), hiszen az itt leirt felel6sség a varosok szintjén mar eddig is megvolt.

A tartalmi szabalyozas jelenlegi, minden szakmai ésszerlséget nélkuldzé centralizaltsaga
természetesen tarthatatlan, kinos lenne ehhez szakmai érveket sorolni, nem is tesszuk.
Am az atalakitas mértéke, a kialakitandé uj szabalyozas milyensége a 2011-ben a
kdznevelési torvénnyel kialakitott szisztémat elutasitok szamara is komoly vitak
lehet6séget magaban hordozé kérdés. Szukség van-e — ahogy az ujra felmeralt —
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alapmiveltségi vizsgara a 10. évfolyam befejezésekor? Ha lesznek ajanlott
kerettantervek, akkor azok milyen mélységig hatarozzak meg, milyen mélysegig kossek
meg az oktatas tartalmat? Tovabb kell-e |épni a kimeneti szabalyozast jelentd érettségi
szabalyozasaban, és a mainal is Iényegesen erdsebben, és minden terlleten (az emelt
szinten is, ha megmarad egyaltalan) egyértelmien kompetenciakézpontuva kell-e tenni?
Milyen szerepet toltsenek be a tartalmi szabalyozasban az oktatasi programcsomagok?
Vagy a mindezekben megbuvé alapkérdést még radikalisabban megfogalmazva: nem
arrol van-e sz0, hogy még a liberalisnak mondott ,NAT — ajanlott kerettantervek — el6irod
helyi tantervek” szisztéma is ujragondolandé, és minden el6ir6 jellegi tantervet szamU(zni
kell a rendszerbdl? Az esélyegyenlétlenségek csokkentése egyértelmiien azt igényli,
hogy a pedagdgusnak ne legyen megkotve a keze, amikor tanitvanyai szamara a
személyes, fejlesztf jellegll, az el6zetes tudast, a legkulonb6zébb képességek
fejlettségét szamitasba vevd, differencialt tanulasi folyamatot tervezi.

Es itt a ,legnehezebben lenyelhetd falat”: az oktatas intézményi struktarajanak kérdése. A
komprehenziv iskola, egészen pontosan egy komprehenziv iskolarendszer kialakitasa
lehetne Magyarorszagon is az esélyegyenlétlenséggel kapcsolatos problémak
megoldasanak talan leghatékonyabb eszkdze. A komprehenziv iskola egész
mikodéseének alapja a diszkriminacié minden formajanak szamizése a nevelési
folyamatbdl. Az ilyen iskolarendszer minden intézménye befogado, az egyuttnevelés
alapelvét valositja meg, korszerl pedagogiai kulturat érvényesit, és ennek keretében
hatékony pedagdgiai differencialassal, a tanulékhoz valé igazodas pedagdgiai
parancsanak engedelmeskedve juttat el minden tanulét optimalis fejlesztéssel a sajat
csucsaira. A komprehenziv iskola — szemben kritikusainak véleményével — nem
egyenlésit. Minden tanuldnak meg kell kapnia azt, ami altalaban mindenki szamara az
életben valo boldogulashoz szikséges (egy alapmiveltség, az alapkompetenciaknak egy
minimalisan elvarhaté fejlettsége), de ezen tul a komprehenziv iskola a tanulok kézotti
akar nagy kulonbségek kialakitasara térekszik, megtalalva mindenkiben(!) azokat a
terlleteket, amelyeken 6 a leginkabb, akar magasan az atlag félé néhet. E kilénbségek
vallalt kialakitasa, e kulonbségeknek a rendszere azonban semmilyen médon nem
kotédik a tanuldk szociookondmiai statusahoz. A komprehenziv iskola a latens
diszkriminacié hatasos megel6zésének szikseégességét is vallja, s mivel e tekintetben ma
még a szukséges pedagogiai kultura elemei kevéssé kidolgozottak, a komprehenziv
iskolat legalabb ezen a téren, de mas kérdésekben is jelentés innovativitas kell, hogy
jellemezze. llyen iskolak a vilagban szamos orszagban nagy tdomegben léteznek, és
nalunk is el6fordulnak.

A komprehenziv iskolarendszer kialakitasa nem konny feladat. Részben belsé okok
miatt: az intézmeényekben felhalmozott tudas hianyossagai, és kuldndsen a szandékok,
torekvések nem efelé mutato jellege miatt az iskolak donté tobbségikben maguktdl, de
még biztatasra, vagy a segitség felajanlasakor sem vallalkoznak ra. Ugy tlinik azonban,
hogy a klls6 akadalyozé tényez6k (amelyek aztan részben belsék is lesznek), még ennél
is sokkal sulyosabbak. Ki kell mondani: ma Magyarorszagon nincs olyan szamottevd
érdekérvényesitési lehetéséggel rendelkezé tarsadalmi csoport, amelynek érdeke lenne
egy ilyen iskolarendszer létrehozasa. Potencialisan legfoljebb a hatranyos helyzeti
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csaladoknak, a romaknak, mas kisebbségi csoportokhoz tartozéknak lenne érdekuk, 6k
azonban egyrészt nem képesek megfogalmazni még sajat maguk szamara sem ezt az
erdeket, masrészt szinte egyaltalan nincsenek az érdekérvényesités terén lehetdségeik.
A nem ebbe a csoportba tartozé szulék, a pedagoégusok, az allamigazgatasban
oktatassal foglalkozék, az oktataspolitikai dontéshozdk érdekei a komprehenziv iskola
kialakitasa ellen szdélnak.

Természetesen mindegyik csoportban Iéteznek erés kisebbségben olyanok, akik a
komprehenziv iskola kialakitasanak szikségességét, ennek jelentéségét felismerték,
azonban hatasuk elenyészé. A komprehenziv iskolaval valé szembenallast valoszinileg
csak egy kisebbség esetében motivalja elbitéletes gondolkodas (bar ennek hatasat sem
kell lebecsulni), valészinlleg sokkal fontosabb szerepet jatszanak bizonyos
.,megfontolasok”. A szul6 azt szeretné, ha gyermeke rendezettebb korulmények kozott,
nem mindenféle ,jottmenttel” egyutt tanulna. A pedagogus szivesebben foglalkozna
homogén Osszetételll osztalyokkal, amelyekben — azt hiszi — eredményesebbé tehetd a
tanulas. Az allamigazgatasban e tertleten dolgozé szakember nem szivesen venne részt
nagyon jelentds atalakulasokat eredményezé valtozasok menedzselésében (bar most,
2013-ban éppen ugyanezt kell tennie, inkabb ellenkezé eljellel). Az oktataspolitikai
dontéshozénak elébb jut eszébe a sajat és partja Ujravalasztasanak kérdése, és
legfoljebb masodikként az oktatasi rendszer fejlesztésének szukségszeriinek tekinthetd
lépései, mikdzben az is lehet, hogy szivbdl ellenez minden a komprehenzivitas
érvényesitése felé vald lépést.

Akar kimondhatnank azt is, hogy ha egy dontéssel (egy komperehenziv iskolarendszer
kiépitésével) kapcsolatban ilyen egyértelmd, és ennyire tulsulyos tarsadalmi ellenallas
valosul meg, akkor azt a dontést el kell felejteni. A politika torténete azonban azt mutatja,
hogy a valtoztatasok, a végul is eredményeket hoz6 dontések nagyon gyakran
talalkoznak legalabbis kezdetben, illetve a dontés el6készitése soran jelentés tarsadalmi
ellenallassal. Nagyon alapos vizsgalatot igényel az a kijelentés, hogy a komprehenziv
iskolarendszer létrehozasa egyetlen jo érdekérvényesito lehetéségekkel rendelkezd
tarsadalmi csoportnak sem érdeke. Az érdek erdsen kotédik ahhoz, amit az egyén az
adott kérdésben gondol, ahhoz, hogy miképpen szemléli sajat helyzetét. Az emlitett
tarsadalmi csoportok tagjainak nagyobb hanyadara igaz, hogy helyzetiket csak rovidebb
tavon hat6 folyamatokra vonatkozé tudasuk alapjan értékelik. Igenis el lehet hitetni a
tarsadalommal — erre nagyon fontos nemzetkdzi példak vannak — hogy a
komprehenzivitas értelmes bevezetése az egész tarsadalom elényére valik, Iényegében
senki szamara nem lesz hatranyos. Elvileg az iskolarendszer minéségének I1ényeges
javulasat eredményezi, kedvez6en hat a tehetségnevelés eredményességére azzal, hogy
a tehetségnevelés bazisat radikalisan kiszélesiti, jelentds mértékben hozzajarul a
tarsadalmi csoportok kozotti egyluttmiikddés fejlédéséhez, a megértéshez, a tolerancia
ervényesuléséhez, vagyis hosszabb tavon enyhitheti a ma oly sok problémat okozo
elbitéletességet.
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A komprehenziv iskola elényei azonban természetesen nehezen fogadtathatok el a
tarsadalommal. A gyors, a tarsadalmi fogadtatasra nem Utgyel6 bevezetés biztos kudarcot
eredményez. Ezért a komprehenziv iskolarendszer kialakitasa egy hosszu tavu program
lehet csak. Ennek a programnak részei kell legyenek a kovetkezdk:

 Intenziv kutatasok a témaban, a kutatasok eredményeinek a széles nagyk6zonség
szamara valo jo kommunikalasa. Ezen belll fontos a nemzetkdzi tapasztalatok
elemzése, a hazai helyzet leirasa, az esélyegyenlétlenséggel kapcsolatos
tarsadalmi felfogasmaodok feltérképezése.

o Szukséges, hogy felkutassuk, és a tarsadalom szamara szintén j6 eszkdzokkel
bemutassuk a jo gyakorlatokat, a mintakat, f6leg annak demonstralasaval, hogy a
probléma megoldasa az egész tarsadalom szamara hasznos (nem csak a
hatranyos helyzet( gyerekek szamara).

o Ismertetéseket és vitakat kell rendezni lehetéleg minél nagyobb nyilvanossag
szamara a témardl, a szakmai allaspontokrodl, a megoldas lehetséges alternativairdl.

o Egyaltalan: alternativakat kell kidolgozni, ezzel a feladattal megfelel6 szakmai
csoportokat kell megbizni (tehat a szakmai alternativaknak nem a politika berkein
belll kell megszulletniuk). Ez a feladat, €s nem az, hogy most megmondjuk, milyen
iskolarendszert képzelunk el a jovében Magyarorszag szamara. Olyan konny(
lenne kimondani, hogy 9 vagy 10 éves altalanosan képz6 iskola kell, a hat- és nyolc
évfolyamos gimnaziumok megszintetenddk, a szakképzést élesen el kell valasztani
az altalanos képzéstdl, stb. Ennek azonban semmi értelme, az oktataspolitika egy
ilyen koncepcié demokratikus, és szakmailag megalapozott kidolgozasanak a
feltételeit kell, hogy megteremtse, s nem az a feladata, hogy megmondja, mi legyen
ez a koncepcid.

o Szakmailag jol meger6sitett alternativaknak megfelel6en arra vallalkozo foldrajzi
terlleteken (lehetdleg jarasokban, tehat nem csak egyes iskolakban) pedagdgiai
kisérleteket kell kezdeni (természetesen nagyon megfontoltan a szakma szabalyait
rigorozus modon betartva, nem veszélyeztetve a kisérletben résztvevd tanulok és
mas szerepl6k érdekeinek érvényesulését). A kisérletek tobb évig kell, hogy
tartsanak, és eredményeiket szintén széles korrel kell megismertetni.

¢ A politikanak vallalnia kell a kell6 el6készités utan a déntést. Ennek azonban van
egy nagyon fontos 6sszetevje. A komprehenzivitas kérdése a magyar oktatasi
rendszer sorskérdése (ezt talan batran megfogalmazhatjuk), ezért nem valhat a
dontés a négyévenkénti politikai ,valtdgazdalkodas” martalékava. Vagyis a
dontéssel kapcsolatban a lehet6 legszélesebb politikai egyetértés kialakitasara van
szukség, hogy a feladat valasztasi ciklusokon ativeléen érvényesulhessen.

Mint lathato, egy nyugodt, koncepcidzus, a legalabbis a kapkodo dontésekhez képest
lassu, és a kdzvélemény meggy6zését rendkivil fontos feladatként szerepeltetd
folyamatra van szikség. A kimenetele igy is kétséges a magyar tarsadalom jelenlegi
allapotat tekintve.

Végul a fontosabb teenddk soraban ki kell térnink arra, hogy a ,hagyomanyos”
hatranykompenzacios feladatok terén is fontos feladatai vannak az oktataspolitikanak.
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o Kiemelt szerepet kellene, hogy kapjon a korai fejlesztés.

o Jelentds tartalékok vannak az életpalya épitéshez szukséges kompetenciak
fejlesztése terén.

* Az informacios esélyegyenlétlenségek kialakulasanak megelézése, vagy
kialakulasok esetén a csokkentése mind a hétk6znapi pedagdgiai munkaban, mind
a tartalmi szabalyozas feladatai kapcsan fontos szempont, ezért az oktataspolitikai
lépések alapos atgondolasa is szukséges. Az informacios esélyegyenlétlenség
csOkkentéset szolgalja

o az e-inclusion, a digitalis eszkozok, az internet hasznalatanak és a tudatos
informaciofogyasztasnak készség szintli megtanitasa és az eszk6zokhoz vald
hozzaférés biztositasa a tanuldk és szlleik szamara,

o megfelel6 mennyiségl, meélységl, megbizhato, az életkorhoz és a kulturalis
hattérhez igazodo, helyi, orszagos és altalanos informacio, informacios
szolgaltatas biztositasa els6sorban az interneten,

o személyes megtapasztalas, kiprobalas lehetbéségeének biztositasa.

o A problémas esetek” kezeléséhez megfeleld szamu szakemberre van szikség,
szakmai szempontoktol fuggéen vagy az iskolaban, vagy kilsé szervezeteknél, pl.
nevelési tanacsadokban, csaladsegitdkben, palyatanacsaddkban, jogi informaciés
irodakban stb.

o Tamogatni kell a ,masodik esély” iskolait, az alternativ tanulasi utakat, a felnéttkori
tanulas kulonféle formait.
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[1] Szamos szakember a szegregacio kifejezést csak az etnikai csoportok elkulonult és
diszkriminativ oktatasaval 6sszefliggésben hasznalja. Ebben az irasban nem ezt a
hagyomanyt kovetjuk, barmely tarsadalmi csoport szelektiv, és diszkriminativ oktatasat,
nevelését szegregacionak nevezzuk. Azért valasztjuk ezt a megoldast, mert igy az egy
t6rél fakado Osszes hatranyndvelést egy fogalommal tudjuk leirni, és azt atfogd
tarsadalmi jelenségkeént kozelithetjik meg.

[2] E hozzaadott érték a kdvetkezOképpen jon létre: kiszamitjuk a 2011. évi (tizedikes) és
a 2009. évi (nyolcadikos) teszteredmények kildnbségét. Ez az érték még nagyon
pontatlanul jellemzi az eltelt két évben lezajlott tanulas ,mértékét’, mégpedig az ,atlaghoz
valo regresszid” miatt. Ha azonban meghatarozzuk e kilénbség, valamint a 2009. évi
teszteredmeény linearis regresszidja soran keletkezé rezidualist, ez mar alkalmas a két év
alatt keletkezett ,hozzaadott érték” jellemzésére. A szamitasokat e valtozoval végeztuk.

[3] A szocialis hozzaadott érték azt fejezi ki, hogy a tanulo szocialis helyzete alapjan t6le
Lelvarhatd” eredményhez képest hogy teljesitett. Technikailag: ez az adat nem mas, mint
a tesztteljesitmény CSHI-vel vett linearis regressziéjanak rezidualisa.
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