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Nahalka Istvan
Késziilt az Agora Oktatasi kerekasztal véleményének figyelembe vételével

Bevezetés

Az Agoéra Oktatasi Kerekasztal azt a feladatot vallalta, hogy kidolgoz egy hosszu tavon
is érvényesithetd oktataspolitikai koncepciét a magyar oktatds (els6sorban a kozoktatas)
problémadinak kezelése ¢s a fejlesztés érdekében. E koncepcidvalkotd munka egyik részteriilete
a méltanyossag problémaja, az esélyegyenlétlenségek kérdéskore. A magyar oktatasi rendszer
— sokak véleménye szerint — legsulyosabb kérdésérdl van szo. Az esélyegyenldtlenség az
egyik legnagyobb tehertétel hazank kozoktatdsdban, lathatdé mértékii csokkentése nagy
valoszinliséggel szamos teriileten jelentds fejlodési folyamatok beinditdja lehetne.

Ebben az irasban kisérletet tesziink az esélyegyenldtlenséggel kapcsolatos lehetséges
oktataspolitikai teend0k elemzésére. Meghatarozunk bizonyos fogalmakat, leirunk
folyamatokat visszatekintve elsésorban az elmult 25-30 év torténetére, Osszefliggéseket
igyeksziink megvilagitani, és leirjuk egy lehetséges, az esélyegyenldtlenségek csokkentését
kiemelt célnak tekint6 ,,méltanyossagpolitika™ alapjait.

Esélyegyenlotlenség

Az esélyegyenldtlenség fogalmanak meghatarozasa soran abbdl indulunk ki, hogy az
emberek kozott a tudasukban, tarsadalmi pozicidikban, szociokulturalis statusukban
mutatkozod kiilonbségeket nemcsak ,,fizikai” tulajdonsagaik eltérései, elsésorban genetikai
Orokségiik hatarozza meg, hanem tdrsadalmi hovatartozasuk is. Ez a kiilonbség orszagonként,
tarsadalmanként eltérd, Magyarorszagon jelentds mértékili. Az esélyegyenldtlenségnek éppen
ez az alapja. Azt fejezi ki, hogy az azonos fizikai adottsagokkal (ide értve természetesen
elsésorban a biologiai, genetikai sajatossagokat) rendelkezé gyermekek, tanulok koziil a
tarsadalmi szempontbol alacsonyabb statust csoportokhoz tartozok életesélyei rosszabbak,
alacsonyabb szintli iskoldzottsagig jutnak el, és nagy részben ennek kovetkezményeként a
tarsadalomban alacsonyabb szintiiként értékelt poziciokat, alacsonyabb jovedelmet érnek el,
életszinvonaluk, életmindségiik rosszabb lesz, rovidebb ideig élnek.

Nem az a probléma, hogy egyenl6tlenségek vannak (bar a mértékiik miatt is valhatnak
visszahuz6 er6vé), hanem az, hogy az egyenidtlenségi rendszerekben elfoglalt helyiink erdsen
fligg attol, hogy milyen tarsadalmi csoport tagjanak sziilettiink. Az természetes, hogy az
oktatds-nevelés rendszere — a tarsadalom igényeinek megfeleléen — a fiatalokat kiilonb6zd
tartalmt, kiilonb6z6 mennyiségli, az életben kiilonbozd lehetdségeket biztositd tudassal
vértezi fel. Ez a feladata. Az viszont nem természetes, vagy jobb tigy mondani, hogy mind a
tarsadalom, mind az egyén szdmara karos, ha a természetes egyenldtlenségi rendszerekben a
tarsadalmi csoportok eltérd esélyekkel jutnak a ,,jobb helyekhez”, és ezek az esélyek nem
pusztan sajat adottsagaiktol, szorgalmuktol, eltokéltségiiktol fiiggnek. A kialakuld helyzet az
esélyegyenlitlenség, az az érték, hogy az intézményes nevelés keretei kozott ennek
kialakulasat megel6zziik, s ha mar kialakult, akkor csokkentsiik, a méltanyossag.

Magyarorszdgon az oktatds rendszerében érvényesiild esélyegyenldtlenségek —
nemzetkdzi Osszehasonlitasban — kirivoan nagyok. Ennek szamtalan bizonyitékat lehet
felsorakoztatni. A tanulasi eredményeknek a tanulok szocialis helyzetével valdé nagyon szoros
Osszefliggése vilagosan megjelenik a nemzetkozi mérések adataiban (Mullis és mts. 2012,



OECD 2010a., b., Mullis, Martin és Foy 2008a., b., Mullis és mts. 2007). Illusztracioként
alljon itt az 1. abra, amelyen az latszik, hogy mikdzben a tarsadalmi egyenldtlenségeket
vizsgalva Magyarorszdg az OECD orszadgok kozépmezdnyében van, addig a PISA vizsgalat
matematika tesztjében (2006) a teszteredmények és a szocialis helyzet Osszefiiggése
tekintetében, ugyanebben az orszadgcsoportban a legszélséségesebb eredményt produkaltuk.
Ez nem csak egy kirivo példa, minden PISA mérésben (legyen sz6 barmelyik tesztrél és
barmelyik évrdl) nagyon hasonlo6 helyzet alakult ki.

1. abra: Magyarorszag az OECD orszagai kézott a tarsadalmi egyenlitlenséget mérd, a jovedelmek 2000. évre
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A tanulasi eredményekkel kapcsolatos esélyegyenldtlenségek hazai adatok alapjan is
szemléltethetok. Az orszagos kompetenciamérés eredményei szerint a 2011. évi szovegeértés
tesztben a szocialis helyzetet jellemz6 csaladi hattér index (CSHI — egy egész évfolyamban 0
atlaga és 1 szorast mutatd) a teszteredmények meghatarozasaban kozel 26%-0S aranyban
jatszik szerepet a 6. évfolyamon, de minden mérésben hasonldé mértékek adédnak. 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 szoras kétszeresét kozeliti meg a kiillonbség). Fontos tény, hogy a
nyolc évfolyamos gimnaziumokban a felmért tanulok atlagos CSHI-e 0,92 volt, ez az érték a
szakiskolakban — 0,80, ami a szoras (1,00) kozel kétszerese. Vagyis a tanulasi eredményekben
megmutatkozd eltérések a szocidlis helyzetben taldlhaté nagy egyenldtlenséggel allnak
korrelacioban (ami természetesen kozvetlen korrelacioszamitassal is bemutathatd, minden
kompetenciamérés esetén a mutatd 0,4 és 0,6 kozotti értéket vesz fel).

A 2008-ban nyolcadik évfolyamot elvégzett tanuldok létszama 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
,eltiint” az oktatasbol. Ok elsésorban a nyolcadik évfolyam utan tovabb nem tanulok, illetve a
kozépfoka tanintézetekbdl az els6 két évfolyam valamelyikén, még a tizedikes



kompetenciamérés tesztjeinek megirasa el6tt lemorzsolodok. Mi jellemzi ezt a
gyermekcsoportot? 2008-ban, nyolcadik évfolyamon csak kb. kétharmaduk irta meg a
teszteket, az ¢ atlaguk matematikabol a szorasnak kb. a 85%-aval, szovegértésbol kozel a
szoras értékével marad el az évfolyam egészének atlagatol. CSHI-iik atlaga egy egész
szorassal kisebb, mint az évfolyamé. Kozel egyharmaduk halmozottan hatranyos helyzeti (az
egész évfolyamon aranyuk csak 8,5% volt). Kutatdsok szerint az egyetemekre, foiskolakra
bejutd hallgatok tarsadalmi Osszetétele vilagosan mutatja az egyenldtlenségeket. Szemerszky
Mariann (2012) adatai szerint az alapképzésre felvett hallgatok kozt a magasabb iskolai
végzettségli apakkal rendelkezOk ardnya lényegesen magasabb az atlagosnal, sot, még a
felsofoku szakképzésbe bekeriilok kozottinél is. Azt  mondhatjuk  tehat, hogy az
egyenl6tlenségek nem pusztan az iskoldkban elért tanuldsi eredményekben jelennek meg,
hanem az iskolarendszerben vald tovabbhaladas tekintetében is (kozépfoku iskolatipusokban
tanulok tarsadalmi Osszetétele, a lemorzsolodok adatai, felséfoku tovabbtanulas).

Az esélyegyenldtlenség, mint probléma

Az esélyegyenldtlenség az eurdpai kultura évezredes értékrendje alapjan igazsagtalan.
Igazsagtalan egy embernek negativként értékelt helyzetbe keriilése, ha ennek nem 6 az
okozo6ja, azt nem determindljak eleve meglévd adottsigai, hanem e negativan értékelt
helyzetbe a tarsadalmi folyamatok szoritjak. Ennek az embernek a potencidlis értékei,
adottsagal nem érvényesiilhetnek sem Onmaga, sem sziikebb, vagy tagabb kdrnyezete
szdmara. Ez a masik oka annak, hogy az esélyegyenl6tlenséget negativan értékelt jelenségként
kezeljiik: 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 jellemzo esélyegyenlétlenség milyen, a GDP-ben, jovedelmekben, adokban
megjelend veszteséget jelent Magyarorszag szaméra (Kertesi és Kézdi 2006). Ezek sokkoléan
nagy szamok. Es ekkor még csak a munkavégzésrdl, a jovedelemtermelésrdl volt sz6, az
esé¢lyegyenldtlenségek csokkentésének szdmos mads tdrsadalmi hatdsa ezen a mdédon ugyan
mérhetetlen, de nagyon jelents. Példaul a tarsadalmi integraci6 formalddasaban, a
konfliktusok megelézésében és kezelésében, stb.

Az esélyegyenléotlenségek tényleges szerepe Magyarorszagon

Milyen tarsadalmi csoportokat érint az esélyegyenl6tlenség az oktatasi rendszerben?
Szamos ilyen csoport van, ezek egymassal at is fednek Sok esetben, a hatranyos helyzet
halmozddhat. Els6sorban a kovetkezo tarsadalmi csoportokrol van szo:

— aszocidlisan hatranyos helyzetii csaladok gyermekei, akik esetében a szociokulturalis
kornyezet alacsony szinvonalaval, a sziil6k alacsony iskolazottsagaval is szamolnunk

kell,

— a hatranyos megkiilonboztetésben részesiild etnikai csoportokhoz tartozok, itt
elsésorban a romakrol van szo,

— asajatos nevelési igényli gyerekek,
— anem magyar anyanyelviiek, elsésorban a migransok,
— akedvezdtlen helyzetii telepiiléseken €16k,

— lanyok és fiuk (bizonyos teriileteken az egyik, mas teriileteken a masik nem
képviseldi keriilnek hatranyos helyzetbe).



E csoportok esetében ugy tartjuk, hogy tanulasi eredményeik (amelyek vizsgalhatok az
orszagos kompetenciamérés, a tovabbtanulas, vagy akar iskolai osztalyzataik segitségével)
gyengébbek tarsaik eredményeinél. Hogy ténylegesen ez-e a helyzet, az megvizsgalando.
Latjuk majd, hogy a helyzet 1ényegesen Osszetettebb, mint ahogy azt a laikusok, de még a
szakemberek nagy része is elképzeli.

A tanulas eredményeinek a szocialis helyzettel vald Gsszefliggése szamtalan ténnyel,
adattal demonstralhatd. Az orszagos kompetenciamérés 2011. évi, 6. évfolyamos, szovegértés
tesztadatainak ¢és a tanulok CSHI-ének Osszefliggését mutatja a 2. dbra. Ezen jol latszik, hogy
egy tanul6 annal nagyobb valdszinliséggel ér el j6 eredményt, minél jobb a szocidlis helyzete.

2. dbra: az orszagos kompetenciamérés 201 1. évi, 6. évfolyamos, szévegértés tesztadatainak
és a tanulok CSHI-ének osszefiiggése
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Forras: Nahalka Istvan szamitasai.

Természetesen a CSHI nem egyediil hatarozza meg a teszteredményt, ezért a regresszios
egyenestdl (a pontokhoz a legjobban illeszkedd egyenestdl) az egyes tanulok eredményei
Kisebb-nagyobb tavolsagra talalhatok. A tendencia azonban egyértelmii: a teszteredményeket
a CSHI kb. 26% ardnyban meghatarozza.

Az Osszefliggés kimutathato a tobbi fent jelzett tarsadalmi csoport tobbsége esetében
is. A roma gyerekek tanulasi eredményeinek atlagtol vald elmaradasat szamtalan kutatas
bemutatta mar (Kertesi és Kézdi 2012, 2009a, b, 2004, Kertesi 2005, Havas és Lisko 2004,
Lisk6 2004, Rado 1997). Az orszagos kompetenciamérés eredményei kozott nem tudjuk
azonositani a roma gyerekekhez tartozokat, de vizsgalhatjuk a halmozottan hatranyos
helyzetieket (HHH), akikrdl tudjuk, hogy nagy résziik roma. A 3. dbran megmutatjuk, hogyan
alakult 2008 ¢és 2011 kozott a HHH és a nem HHH tanulok teszteredmény atlaga
matematikabol. A két csoport kozott minden esetben egy szords értékének megfeleld
kozelitéleg a kiilonbség, ahogyan ezt szamtalan esetben kimutattdk mar kutatok a hatranyos és
a nem hatranyos helyzetii csoportok dsszehasonlitdsa soran. Ugy is fogalmazhatunk, hogy az
a jellemzd, hogy a nem HHH és a HHH csoportok kozétt — a matematika tesztatlaguk alapjan
— kb. négy éves fejlodésbeli kiilonbség mutathato ki (a vizsgélt 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 részletezzlik az adatokat, de a sajatos nevelési igényli (SNI) tanulok esetén is
legalabb egy szorasnyi lemaradds 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 kategoridja, amely esetében az elmaradéas ugyantigy szamottevd, mikdzben e tanulok
allapota nem indokolja kozvetleniil a lemaradasukat, és az adatok azt mutatjak, hogy mas
fogyatékossagok esetiikben val6 parhuzamos jelentkezése sem teszi megmagyarazhatova azt.

3. abra: A HHH és nem HHH tanulok matematika teszteredmeényei
a 2008 és 2011 kozétt lebonyolitott orszagos kompetenciaméréseken, a 6., 8. és 10. évfolyamokon.
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Forras: Nahalka Istvan szamitasai

A nem magyar anyanyelvii gyermekek, tanulok esélyegyenldtlenségének felmérése nem
konnyl feladat. Egy Illés Katalin és Medgyesi Anna 4ltal dsszeéllatott tanulmanyban (2009)
olvashatjuk, hogy a 2002/2003-as tanévben a migrans 6vodasok ¢és iskolasok szama
Magyarorszagon 12 753 volt (ez volt eddig a legnagyobb létszdm), erre az értékre viszonylag
gyorsan nétt, majd e tanévet kovetden a létszdm fokozatosan, kis mértékben csokkent.
Migransnak addig tekintenek valakit, amig meg nem szerzi a magyar allampolgéarsagot. Ha a
migracid valtozatlan éves nagysagaval szamolunk, a migrans gyerekek iskolai, 6vodai szama
stabilizalodhat, ahogy ez az elmult kb. egy évtizedben be is kovetkezett. Ez azonban azt
jelenti, hogy az iskolakban egyre né a nem magyar anyanyelvili tanuldk aranya (fokozatosan
kikeriilnek a gyerekek a migrans ,.kategoriabol”, és jonnek ujak).

A migrans gyermekek, tanulok aranyat tekintve azonban Magyarorszag az OECD
orszagok rangsordban az utols6 harmadban helyezhet6 el, vagyis ez az arany nemzetkozi
Osszehasonlitasban nem tekinthetd jelentésnek, de nem is elhanyagolhaté (OECD 2009b., 67.
0.). A PISA mérés adatai szerint Magyarorszdg azon orszagok kozott van, ahol a masodik
generacios migrans tanulok teszteredményeinek atlaga (2009, szovegértés teszt) magasabb a
nem migrans (tobbségi) tanulok atlagdnal, mikozben az elsd generdcids migransok a
tobbséggel megegyez6 szinten teljesitettek (Uo. 70. o.). Magyarorszagon — szemben a legtobb
PISA mérésben résztvevo orszaggal — a migrans tanuldk atlagos szocialis helyzete nem tér el
jelentésen a tobbségi tanulok atlagos szocialis helyzetétél (uo. 71. 0.). Ugy tiinik, a migrans
tanulok esélyegyenldtlenségérol a tanulassal 0sszefiiggésben nem beszélhetiink. Ennek okait
keresve érdemes felfigyelniink arra, hogy a migrans tanuloknak kozel a 60%-a magyar ajka, a



kornyezd orszagokbol érkezik hozzank, és bar erre nem rendelkeziink statisztikai adatokkal,
de feltételezhetd, hogy csaladjaik inkdbb a magasabb tarsadalmi presztizsii csoportokhoz
tartoznak.

A méltanyossaggal, az esélyegyenlétlenségekkel kapcsolatos diskurzusban rendkiviil
gyakran keriil szoba azoknak a gyermekeknek, tanuloknak a hatranyos helyzete, akik kisebb
telepiiléseken, elsésorban kozségekben, azok koziil is a kisebbekben élnek €s/vagy tanulnak.
Kétségtelen tény, hogy mindenféle tanulasi eredménymérés esetén vildgosan kirajzolodik egy
Hteleptilési lejtd”, vagyis az az eredmény, hogy a legjobb atlagot a budapesti iskolak tanuloi
érik el, 6ket a megyeszékhelyi iskolakban tanulok kdvetik, majd a varosiak, és a sor legvégén,
a legalacsonyabb teljesitményatlagot a kozségi tanulok produkaljak. Egy illusztracioként a 4.
abran bemutatjuk a 2011. évi orszagos kompetenciamérés matematika teszteredmények
atlagait az emlitett telepiiléstipusokon a 10., 8. és 6. évfolyamokon. Jol lathaté a ,.telepiilési
lejt6”, mindharom évfolyamon egyértelmiien érvényesiil a tendencia. Barmelyik hasonld
kompetenciamérési adatsort vizsgalnank, ugyanez lenne az eredmény.

4. abra: a 2011. évi orszagos kompetenciamérés matematika teszteredmények atlagai
az egyes telepiiléstipusokon a 10., 8. és 6. évfolyamokon
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Forras: Nahalka Istvan szamitasai.

A telepiiléstipusok kozotti kiillonbségek abban is megjelennek, hogy minél kisebb
teleptilésen tanul valaki, anndl kisebb valoszinliséggel fér hozza mindségi oktatasi,
miivelddési szolgaltatdsokhoz, mint a specidlis tantermekben zajlo oktatas, nagyobb, jobban
felszerelt konyvtar, szamitogéppel valo felszereltség, konnyen elérheté szinhazak, mozik,
hangversenytermek, kiallitasok, stb.

A nemek kozotti kiilonbségek a tanulas eredményességét tekintve jol regisztralhatok.
Altalaban igaz (ezt a nemzetkozi- és a hazai kompetenciamérések adataival is jol
aldtdmaszthatjuk, amit itt részleteiben nem fogunk megtenni), hogy mig a
természettudomanyokban és a matematikai eszkoztudas terén a fitknak van némi, nem
nagyon jelentds eldnyiik, addig a lanyok a szovegértés esetén érnek el, de ez esetben mar
jelentésebbnek mondhaté elényodket a fiukkal szemben. E kiilonbségek megjelennek a
tovabbtanulas mintdzataiban is. Kimutathaté a redltudomanyokhoz kothetd felsdoktatasi
tovabbhaladasban a filk nagyobb aranya, bar a lanyok ardnyanak novekedése figyelhetd meg
e képzések esetében is. Altalaban igaz viszont, hogy a lanyok nagyobb aranyban jutnak el a
felsGoktatasi tanulmanyokig és a diplomaszerzésig.



Vagyis azt latjuk, hogy azok a tarsadalmi csoportok, amelyek a koztudatban mint
tanulds szempontjabol hatranyos helyzetiiek jelennek meg, tobbségiikben valdban azok
(szociokulturalis szempontbdl hatranyos helyzetiiek, romak, sajatos nevelési igénytek, kisebb
telepiiléseken é16k). Am van olyan csoport, amely esetében mar a hatranyos helyzet sem
jelentheté ki (migransok), illetve vannak olyan csoportok, amelyek esetében csak egyes
teriileteken érvényes, hogy hatranyos helyzetben vannak (fiuk és lanyok). Még Gsszetettebb
lesz a kép akkor, ha megvizsgaljuk, hogy valdban szoros, ¢és egyértelmi kapcsolat van-e a
hatranyos helyzet leirasadra hasznalt tényezd ¢és a tanulasi eredmények kozott azokban az
esetekben, amikor pusztan a nyers adatok ezt mutatjdk minden mas tényez6 figyelembe vétele
nélkiil. Felmeriil ugyanis a kérdés, hogy vajon a roma tanulok azért keriilnek-e a tanulas
szempontjabol hatranyos helyzetbe, mert romék, a sajatos nevelési igényliek, vagy a kisebb
telepiilésen lakok esetében is a tarsadalmi hatranyos helyzetiiket leird tényezo-e a
meghataroz6. Elére bocsatva a végeredményt: a romdk, valamint a kistelepiilésen €16k
esetében erds bizonyitékok vannak arra, hogy tanulasi kudarcaikat elsésorban a
szociokulturalisan hatranyos helyzetiik miatt szenvedik el, mig az SNI tanuldk esetében ezt
nem mondhatjuk.

Friss kutatdsi eredmény Kertesi Gabor és Kézdi Géabor vizsgalatai alapjan, hogy az
orszagos kompetenciamérésben elért eredményeket tekintve a roma gyerekek esetében nem az
etnikai hovatartozas az, ami a lemaradassal a legerésebb kapcsolatban van. A meghatarozo
tényez6 a szocialis helyzet, és néhany azzal 6sszefiiggd, példaul a nevelési koriillmények altal
meghatdrozott sajatossag. Kertesi és Kézdi ezt irjak:

A roma tanulok iskolai teljesitménybeli lemaradasa alapjaban a szegénységre és az abbol
kovetkezO csaladi és iskolai hatranyokra vezethetd vissza. Az iskolai szegregacio jelenségét
leszamitva, az okok kozott nem nagyon van olyan, amely célzottan a roma kisebbségre
iranyul6 tarsadalompolitikai beavatkozasokat tenne sziikségessé. Alapjaban univerzalis és
szinvak politikakkal lehet és kell a hatranyos helyzetii — roma vagy nem roma — gyerekek
tanulmanyi lemaradasan és tarsadalmi leszakadasan segiteni (Kertesi és Kézdi 2012, 48. o.).

Magunk is szemléltethetjiik viszonylag egyszerli szamitasokkal, hogy a HHH status
nem jelentds mértékben fligg Ossze a teljesitményekkel, ha a szocidlis helyzetet is figyelembe
vessziik. Bar természetesen a matematika és a szovegértés kompetenciamérési eredmények
kozvetleniil nem elhanyagolhatd korrelaciot mutatnak a HHH status valtozojaval (a
matematika esetében r=-0,239, a szovegértésnél r=-0,267 a 2011. évi, hatodikos
mérésben), ez a nem elhanyagolhatd korrelacido szinte eltlinik, ha kontrollaljuk a CSHI
valtozot (a parcialis korrelacids egyiitthatd a matematika esetén r = —0,045, a szovegértésnél
r=-0,051). Itt csak egy évfolyam egyetlen évben elért teljesitményét hasznaltuk fel
illusztracidként, azonban minden 2008 6ta elvégzett mérés esetén hasonld adatokat kapunk
(2008. évi kompetenciamérés soran rogzitették a kutatok elészor a HHH statust az adatok
kozott). Természetesen a HHH statusu tanuldkat nem azonositjuk a romakkal, csak azt tudjuk,
hogy a HHH tanulok kozott a roméak tobbségben vannak, ezért Kertesi és Kézdi eredményei e
kérdésben alapvetdbbek, megbizhatdbbak. Mégis, az altalunk adott szdmités is inkabb afeléa
nagyon jelentds felismerés felé mutat, hogy a roma gyerekek nevelése sordan a tanuldsi
hatranyoknak csak egy kisebb része kapcsolhatd 0ssze a cigdny szarmazassal.

Tanulsagos egy részletesebb vizsgalat keretében a telepiiléstipussal valé kapcsolat kérdése is.
Kimutathato, hogy ez a kapcsolat sem erds, mikozben kozvetleniil elemezve az Osszefiiggést,
valoban erds ,.telepiilési lejtd” alakul ki (l1d. 4. dbra). A kisebb és a nagyobb telepiiléseken
eltér a tarsadalmi Osszetétel: Kisebb telepiiléseken az alacsonyabb tarsadalmi statusu
csoportok feliillreprezentaltak. Kimutathatd, hogy a hasonl6 tarsadalmi helyzetii csoportokat
vizsgalva a kiilonbozd telepiiléseken mar eltiinik, vagy sokkal kisebb ,,mértékii” lesz a
Htelepiilési lejtd” (5. abra).



5. abra: A telepiilési lejto ,, eltiinése”: a 2011. évi 8. évfolyamos matematika teszteredmények atlagai
az egyes telepiiléstipusokon miikédo iskolakban, a teljes évfolyamon, illetve a 0-ndal nagyobb,
de 0,5-nél kisebb CSHI-szel rendelkezd tanulok esetében

@ Teljes évfolyam
B CSHI 0 és 0,5 kozott

CSHI 0 és 0,5 kozott

Teljes évfolyam

Budapest
Varos

Megyeszékhely
Kézség

Forras: Nahalka Istvan szamitasai

Az SNI tanuldok esetében azonban ilyesmi mar nem, vagy joval kisebb mértékben
mutathatd ki. Az SNI statust tanulok CSHI-einek atlaga altaldban kisebb, mint a teljes
évfolyamé, a 2011. évi mérésben a nyolcadik osztalyos SNI tanuldk atlaga — 0,416 volt (az
egész évfolyamon az Gsszes tanulét figyelembe véve az atlag — 0,016). Am szemben a HHH
status vizsgalata esetén kapott eredménnyel, az SNI statusnak a teszteredményekkel valo
korrelacidja nem tlinik el, nem csokken lényegesen. A korrelacids egyiitthatd kontrollalas
nélkiil a matematika esetében — 0,257, mig a CSHI kontrollalasaval — 0,227. A szovegértésnél
a ,tiszta” korrelaci6 — 0,272, mig a CSHI kontrollalasaval — 0,246. Ha nagyon hasonld
szocialis helyzetben 1év0 tanuldkat vizsgalunk (a CSHI 0 és 0,5 kozott van), akkor nem tlinik
el az SNI ¢és a nem SNI tanulok kozotti kiillonbség. Példaul a 2011. évi nyolcadikos
szovegértés tesztben az egész évfolyamot tekintve a nem SNI ¢és SNI tanuldkat
Osszehasonlitva tesztatlagaik kiilonbsége 189,3 pont volt. A sziikebb CSHI tartomanyba esd
tanulok esetén ugyanez a kiilonbség 181,7 pont, vagyis a két érték alig kiillonbozik.

Természetesen a nemek esetén sem mutathat6 ki, hogy a teljesitménybeli kiilonbségek
vizsgalata sordn érdemes lenne figyelembe venni a két csoport kozotti szocialis
kiilonbségeket, hiszen ilyenek nincsenek.

Az eredményekbdl arra kovetkeztethetiink, hogy a romak és a kisebb telepiilésen
tanulok hatranyai a szocialis helyzetiikre vezethetd vissza nagy valosziniséggel, etnikai
hovatartozasuknak, illetve az iskola székhelye telepiiléstipusanak legfeljebb csak gyenge
kozvetlen Osszefliggése van a teljesitményadatokkal. Az SNI status €s a nem mar abszolut
értelemben is erds kapcsolatban lehet a teljesitményadatokkal. A migrans status pedig nem
jelent ,hatranydimenziot”. Az adatok azt a vélekedést erdsitik, hogy a hatranyok
kialakulasdban a szocialis helyzetnek, az SNI statusnak és a nemnek lehet szerepe. Kérdés,
hogy ez a szerep milyen, illetve ha ezek a tényezok valoban ok-okozati kapcsolatban vannak a
tanulasi hatranyok kialakuldsaval, akkor miképpen jon létre a tanuldsi hatrany, miképpen
Htranszformalodik™ a szocialis hatranyos helyzet tanulasi hatranyos helyzetté.



Az esélyegyenlotlenség 1étrejottének mechanizmusa

A gyerekek nagyon eltéré csaldadokban ndnek fel. Jelentds kiilonbségek vannak a
csaladok kozott anyagi, vagyoni helyzetiiket, vagyis életkoriilményeiket, életszinvonalukat
tekintve, jelentdsek a kulturalis kiilonbségek, amelyek erdsen fliggnek a sziil6k iskolai
veégzettségétél. A kulturdlis kiillonbségek tekintetében fontos a szerepiikk az o6vodahoz,
iskoldhoz, a tanuldashoz, a miivel6déshez, a miuveltséghez, szaktudashoz vald viszony
eltéréseinek. A kiilonbségek szdmos mdas dimenzidé mentén is megjelennek, ¢és azt
eredményezik, hogy az dvoda, illetve az iskola kezdetére a gyerekek kozétt lényeges eltérések
jonnek létre. Alapkérdés, hogy miképpen jellemezhetjiik ezeket a kiilonbségeket.
Modellszertien e kérdés megitélésében kétfele elképzelés kiilonithetd el (nem allitva, hogy a
szakemberek, az érintettek, pl. politikusok gondolkodasaban ezek ,,vegytiszta modon”
jelennek meg).

— Az egyenlétlenségek leirhatok mennyiségi, fejlettségi szintbeli kiilonbségekként, ugy,
hogy a hatranyosabb szocidlis helyzetben 1évd csaladok gyermekei kevesebb,
alacsonyabb szinvonalu tudéassal rendelkeznek, ingerszegény kdrnyezetben ndnek fel,
az anyanyelviiket (a tanitds nyelvét) alacsonyabb szinten birtokoljak, mint tarsaik,
vagyis inkabb korlatozott nyelvi koddal jellemezheték, nem sajatitottak el azokat a
viselkedési normékat, amelyek az 6vodai, iskolai élet szdmara alapvetdek. (A szamos
lehetséges forras koziil 1d. pl. DCSF 2009, Torok 2008, Feinstein, Duckworth és
Sabates 2004). Nem véletlen, hogy ez a gondolkodasmodd a szakirodalomban gyakran
szerepel ,,deficit modell” megnevezéssel (Dudley-Marling 2007, Ullucci 2007,
Spencer és mts. 2001).

— A masik nézet szerint a kiilonbségek nem mennyiségi természetiiek, nem szinvonalak
kozotti kiilonbségeket jelentenek. A szocialisan hatranyosabb helyzetii gyermekek,
tanulok nem kevesebbet, hanem madst tudnak a vilagrol. Nem altalaban fejletlenebbek
a képességeik, hanem mds képességeik fejlettebbek a tobbiekénél. Nem igaz, hogy a
szerencsésebb sorsuakhoz képest ingerszegényebb kornyezetben ndének fel, mikdzben
az Oket érd ingerek masok, mint a tobbiek esetében. Nem kommunikélnak rosszabbul,
mint tarsaik, igaz, verbalis kommunikécidjukat nagyobb aranyban a korlatozott nyelvi
kod jellemzi, mikézben mds kommunikdcios csatorndk tekintetében akar feliil is
mulhatjdk tdrsaikat. Mindezek mar ovodas korban is megmutatkoznak. (A szintén
nagyszamu lehetséges forras koziil 1d. pl.: Acedo, Amadio és Opertti 2009., Erdss €s
Gardos 2008, Louise 2003, Kende 2000, Cole 1998).

A két egymdssal szemben 4ll6 nézet a szakirodalomban megjelenik, mint a
funkcionalista-, és mint a tarsadalomkritikai perspektiva (I1d. pl. Raffo és mts. 2007). Magunk
ugy értékeljiik, hogy az esélyegyenlétlenségek kezelése tekintetében oktataspolitikai és
egyben pedagogiai kulcskérdés, hogy az intézmények vilagadnak szerepldi képesek-e arra a
paradigmavaltdsra, amely a masodik nézet gy6zelmét jelenti az elso felett.

Az elsé a hagyomanyos szemléletmod. Azzal az elképzeléssel all szoros kapcsolatban,
hogy a nevelés intézményei mintegy elszenvedik a tarsadalmi egyenlétlenségekbdl kovetkezd
hatasokat, maguk az esélyegyenl6tlenségek a falakon kiviil jonnek 1étre (McCulloch és Joshi
2000), az oOvoda, 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 kovetkeztetést nagyon jelentés empirikus kutatasi bazison (600 ezer
amerikai didk felmérése), hlien leképezve a mai tarsadalmakban is a tobbség gondolkodasat
jellemz6 elképzeléseket. A tarsadalmi egyenl6tlenségek dvoda, iskola szamara adott, és altala
nem befolydsolhatd hatdsainak mérséklése a pedagogiai energidk, erdk atcsoportositasat
igényli. Az intézmény feladatava kell tenni a hatranykompenzalast, a felzarkoztatast, vagyis
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kiilon erdforrasokat kell biztositani arra, hogy az ovoda, iskola a felzarkdztatd funkciojat
ellassa. Ennek a stratégianak, és gyakorlati megvaldsitdsanak eredménye az lesz, hogy a
tarsadalomban erds ellenérzések alakulnak ki (akar még a hatranyos helyzetliek korében is) a
megoldasokkal kapcsolatban. A nem hatranyos helyzetli rétegek az erdforrasok nem
egyenletes elosztasat nem fogadjak el, s6t, valojaban a legkiilonbozébb utakon igyekeznek
biztositani, hogy sajat érdekeiket jobban szolgdlo erdforras-elosztas jojjon létre. A
hatranykompenzacios, felzarkoztatasi ideologianak nevezhetd gondolkoddsmoéd, gyakorlat,
politika és pedagogia fesziiltségeket, €s igencsak hatékony, eredményes ellenlépéseket kelt a
tarsadalomban. Ne felejtsiik el, hogy a hatranyos helyzetli- és a nem hatranyos helyzetii
tarsadalmi csoportok kozotti egyik lényeges kiilonbség, hogy az utobbi csoport
érdekérvényesitési lehetdségei 1ényegesen jobbak, mint az elébbié.

A Coleman-jelentést szamos kritika érte, koztilkk komoly moédszertani kifogasok is
felmertiiltek. Ugyanakkor ma a kutatok a jelentés konkrét megéllapitasai koziil szdmosat
érvényesnek gondolnak, azokat a mai vizsgalatok is megerdsitik. igy példaul ma is azt erésitik
meg az empirikus vizsgalatok, hogy sem a pedagdgusok végzettségével, vagy
tapasztalatszerzésiik idejével, sem az intézmények erdforrasaival kapcsolatos tényezdknek
nincs hatasuk sem a teljesitmények altalanos szintjére, sem a kiillonb6zo tarsadalmi csoportok
mas csoportoktdl vald tanulmanyi elmaradasanak mértékére (Gamoran és Long 2006). Az
azolta elvégzett szamtalan kutatas azt valoszinisiti, hogy a pedagdgusok fizetésének, valamint
(bizonyos ésszerti hatarok kozott) az osztalylétszamnak sincs lényeges hatasa (Greenwald,
Hedges ¢és Laine 1996). Ezt az allaspontot sok tekintetben megerdsitik a PISA vizsgalatok is
(1d. pl. a 2009. évi méréssel dsszefliggésben OECD 2009c, 79. 0.). A tanulasi eredményeknek
az ,¢rzéketlensége” szdmos iskolai, illetve a pedagoégusokat jellemzd tényezdvel szemben
azonban egyaltalan nem jelenti azt, hogy az iskolanak nem jelentés a szerepe az eredmények,
¢és parhuzamosan ezzel az esélyegyenlétlenségek kialakulasaban. Pusztan arrdl van sz6, hogy
a ,hétkoznapi gondolkodds” szdmara evidensnek latszo hatdsok nem léteznek
(infrastrukturalis szinvonal, pedagogusfizetés, osztalylétszam, stb.). Ugyanakkor az
intézmény 4altal érvényesitett pedagdgianak, a légkornek, és kiilonosen a pedagogus
mindségének dontd hatdsa van. A 20. szdzad 90-es éveinek, majd az Uj évezred elsd
évtizedének jelentds felismerése volt, hogy — legaldbbis az intézmények, a pedagdgusok
mindsége tekintetében — a korabbi kutatasok jelentds mértékben alabecsiilték az iskolai hatést
(Hanushek és Rivkin, 2010, McKinsey&Company 2007).

A masik, a gyerekek kozotti kiilonbségeket nem mennyiségi eltérésekként, hanem az
adott szempont tekintetében tartalmi kiilonbségekként értelmezd nézet szamara mar az 6voda
sem, s az iskola pedig kiilondsen nem tekinthetd artatlannak az esélyegyenlétlenségek
formalodasaban. A nevelés egyoldaluan preferdal egyfajta értékrendet, tudast
(ismeretrendszert, képességeket), magatartasmintakat és normakat, a kommunikacio egyfajta
formajat, a tapasztalatoknak bizonyos korét. Ezek az értékek, tudasok, normak, stb.
lényegében megegyeznek a tobbségi kdzéposztaly kulturdjat alapvetden jellemzd értékekkel,
tudassal, normaékkal, stb. A preferalas abban is megnyilvanul, hogy az iskola (mar az 6voda
is) kezdetben feltételezi e preferalt javakbol bizonyosaknak a meglétét, pl. bizonyos tudast,
egy iskolakonform magatartast, stb. Ezekkel a javakkal azonban csak a gyermekek egy része
rendelkezik, a tobbiek ugyanazokon a teriileteken masfajta javakat birtokolnak. A rejtett
tanterv ,,elofeltételek cimii fejezetében” talalhatok meg ,,leirva” ezek a javak. Az intézmények
nagyrészt képtelenek igazodni a kultirak (tudasok, kommunikacids = stilusok,
magatartasmodok, attitidok, stb.) sokszinliségéhez. A kiilonbségekben az ,,egyik oldalra”
keriild, vagyis a nem preferalt tartalmakat hordoz6 gyermekek, tanulok éppen a diszpreferalas
okan hdtrdanyba keriilnek.



11

A csaladkozponta intervencio, amely ,,Az 6vodai nevelés orszagos alapprogramja”-ban
megfogalmazott elvards, ennek a jelenségnek a — legaldbb hivatalos szinten torténd —
kivédésére keriilt be az emlitett dokumentumba. Egy mondat azonban nem valt meg vilagot,
kiilonosen akkor nem, ha az iskolai neveldmunkaban mindez még a megfogalmazas szintjén
sem talalhato meg.

Az oktatasi rendszer intézményei tehat egyaltalan nem elszenveddi a tarsadalmi
egyenl6tlenségek kovetkezményeinek. Az ovoda és az iskola a kétségteleniil létez6 szociadlis
eredetii hatranyt, illetve helyzetet (pl. a nemek esetében) tanulasi hatrannya transzformalja. A
folyamatban valo részvételét a latens diszkrimindcio kifejezés hasznalataval jellemezhetjik.
Diszkrimindcid, mert a tobbségi kdzéposztalyi kultaratol tavolabb allo rétegek gyermekeit
hatranyosan érinti az intézményes nevelés leirt egyoldalusaga, €és latens, mert az esetek nagy
részében a diszkriminacid nem fejezddik ki nyilt megkiilonboztetésekben, a tanulési feltételek
egyenlétlenségeinek nyilt vallalasaban. Hogy a latens diszkriminacio valoban 1étez6 folyamat,
azt az is aladtdmasztja, hogy kiilonb6z0 orszdgokban nagyon eltéré mértékli a szocialis
egyenl6tlenségeknek a tanulasi eredmények egyenlbtlenségei meghatarozasaban jatszott
szerepe. Magyarorszagon — az OECD orszagaival 0sszehasonlitva — ez a szerep kiugroan eros.
Ezt az 1. dbran mar bemutattuk az OECD orszdgaira vonatkozoan. A 2006. évi PISA
matematika teszteredmény meghatarozasaban Magyarorszagon a szocialis helyzetnek 26%-0s
szerepe van, mig Kanada, Finnorszag, vagy Japan esetében joval kisebb, 11-12%-0s mértéki
ez a meghatarozottsag.

A nevelés feladata — e masodik szemlélet szerint — a latens diszkriminaci6 lehetd
legteljesebb szamiizése a folyamatbol. E torekvések nagyon gyakran az inklizio keretei kozott
jelennek meg, aminek kezdeti jelentése, vagyis a sajatos nevelési igényli gyerekek integralt
formaban valo nevelése, 1ényegesen kitagult, és ma mar a magas szinvonalu, eredményes
oktatashoz vald jog tényleges érvényesitését, a gyermekekhez, tanulokhoz igazodo nevelést,
barmely tarsadalmi csoport esetében a nevelés eredményessége tekintetében az adott
tarsadalmi csoportot jellemzd értékek, tudas, képességstruktura, magatartasi mintdk
diszpreferalasanak nevelési folyamatbol vald kizarasat jelenti (Acedo, Amadio és Opertti
2009).

Az eléz6ekben leirt, a tanulasi hatranyos helyzet kialakulasanak folyamata a valosagban
természetesen Osszetettebb, itt egy modellszerii elemzést adtunk csak. Arnyalja a képet
els6sorban az, hogy az oOktatisi rendszernek a torténelem soran eddig meglehetdsen
korlatozottak voltak a lehetdségei, hogy a probléma megoldasaban eredményes és hatékony
legyen. A probléma megoldasahoz ugyanis megfeleld, a folyamatok ismeretében megformalt
oktataspolitika, tovabba adekvat pedagdgiai kultira sziikséges. Az oktataspolitika
Magyarorszagon még semelyik korban nem jutott el ezekhez a felismerésekhez, ¢s mindig
olyan folyamatokat generalt, amelyek inkabb rontottak a helyzeten. Err6l azonban kiilon
pontban kell sz6lni.

A megfelel6 pedagodgiai kultara pedig még nem alakult ki. Hogy ez lehetne masképpen
is, azt szamtalan tudomanyos beszamol6 szemléltetheti (Id. pl. Athanases és Martin 2006).
Bar a differencidlas pedagogidja, az interkulturdlis nevelés gondolkodéasi kerete, a
komprehenziv iskolarendszer 1étrehozasat célzo kezdeményezések, a pedagodgiai inklazid
tartalmasabb, mar az itt kifejtett paradigmanak megfeleld megoldasai fontos eldrelépések
voltak. Messze vagyunk azonban még attol, hogy egy megfeleléen gazdag modszer- és
eszkozrendszert adjunk a pedagégusok kezébe a fent leirt latens diszkriminacid
megakadalyozasa érdekében, ¢és  kiilonosen messze vagyunk attél, hogy a
pedagogusképzésben, valamint a tovabbképzés rendszerében hatékonyan formaljuk a
pedagdgusok témaban kialakult nézeteit. Hogyan vegyiik figyelembe a gyakorlati pedagdgiai
munka, elsésorban a tanitds sordn a gyerekek eltérd hatterét? Miképpen igazodjanak a
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megszervezett tanulasi kornyezetek az eltérd feltételekhez (amelyek a fent kifejtett paradigma
szerint nem irhatok le ,jo-gyenge” ellentétparokkal, illetve e fogalmakra illeszkedd
skalakkal)? Hogyan kommunikaljunk, hogy senki ne legyen diszpreferalt az osztaly nyelvi
kozegében? Mindezek csak egyes részleteikben megvalaszolt kérdések, vagyis a kutatdsoknak
€s a pedagogiai innovdcioknak dontd szerepiik lenne a helyzet megvaltoztatasaban.

Az inkluziv, a tanulokhoz igazodd oktatds egyik legkomolyabb ,kerékkotdje” a
részletesen eldirt tanterv. Annak a feltétele, hogy a kozosségekben zajlo tanulasi folyamatban
senkinek az értékei, tudisa, mas fontos sajatossagai ne keriiljenek hattérbe, az sziikséges,
hogy a tanitas-tanulads céljai, kovetelményei, tartalma, modszerei kelléen rugalmasak
legyenek, a pedagdgus mindezek alkalmas megvalasztasdval érhessen el személyenként a
tanuloknal optimalis hatast. E rugalmassag haladla a részletesen el6ird tanterv, amely
érvényesiilt a rendszervaltast megel6z6 évtizedekben, egészen 1998-ig, majd harom éven
keresztiil 2001-et kdvetden (a megfeleld évfolyamokon), és most 2013. szeptemberétdl ujra,
felmend rendszerben az 1., 5. és 9. évfolyamoktol kezddédden. Vagyis a magyar oktatasi
rendszer torténetében lényegében alig néhdny év volt csak arra, hogy az intézmények maguk
alkossédk meg helyi programjaikat, és azokat a gyakorlatban alkalmazzak is. S6t, valojaban az
inkluziv nevelés szamdara idedlis helyzet még abban a néhany évben és azon a néhany
évfolyamon sem jott 1étre, amikor €s ahol nem érvényesiilt orszagos, kozponti eldird tanterv,
hiszen amikor erre lehetdség lett volna, a helyi tantervek akkor is el6ird6 médon korlatoztak a
pedagdgus tervezési szabadsagat, a konkrét tanulokhoz valé alkalmazkodast. Ez a gondolat,
tehat, hogy még a helyi tantervek is tulsdgosan eldiro jellegliek a diszkriminéciot elimindlni
szand¢ékozo oktatas szamara, ma Magyarorszdgon abszolut eretneknek szdmit még szakmai
korokben is. Igaz, 2013. szeptember 1-t61 nem a helyi tantervek rigordzussaga fogja
elsdsorban gatolni a tanulokhoz valo alkalmazkodast, hiszen mar a helyi tanterveket is, azok
nagy részét is determinalja a Nemzeti alaptanterv (NAT), és a kotelezd kerettantervek. A 2010
Ota hatalmon 1év0 kormany altal megtett intézkedések ezen a mddon szinte teljes mértékben
ellehetetlenitették az inkluziv pedagogia érvényesitését.

A tanterv, altaldban a tartalmi szabalyozds milyensége szédmtalan mas modon is
befolyasolja az esélyegyenldtlenségeket. Ezek koziil ebben az elemzésben csak két 1ényegeset
emeliink ki: (1) az életpalya-€pités kurrikulumban val6 érdemi szerepeltetését, valamint (2) az
informdacios esélyegyenldtlenséget.

Rendkiviil gyakran tapasztalhatd, hogy a hatranyos helyzetli gyerekek, fiatalok
¢letpalydjuk tervezéséhez ¢és megfelelé menedzseléséhez nem rendelkeznek megfeleld
kompetencidkkal. Mig tarsaik esetében a csalddi korben altaldban szamithatunk a megfeleld
tdmogatdsra, a hatranyos helyzetliecknek éppen az iskola kellene, hogy megadja a megfeleld
segitséget. Torekvések voltak e feladat érdemi megoldasara (Id. pl. kompetenciafejlesztd
programok), sziilettek mas igéretes programok is, azonban ezek részben elhaltak, részben nem
fejtenek ki megfeleld hatast az oktatasi rendszer egészére. Ma nehéz felmérni, hogy egy
kovetkezetes, eredményes €s hatékony életpalya épitéssel kapcsolatos fejlesztés akar mar az
ovodatol kezdédéen milyen hatast gyakorolna az esélyegyenldtlenségek csokkentésére, de
okkal feltételezhetd, hogy jelentds lenne.

A digitalis forradalom 1) esélyegyenldtlenségi ,,mintdzatokat” hoz létre, azzal
parhuzamosan, hogy kivalo lehetdségeket is teremt az egyenldtlenségek csokkentésére. Ha a
hatranyos helyzeti gyermekek, tanulok az intézményes nevelés keretei kdzott nem szereznek
megfeleld jartassagokat a modern informacidtechnologidval valé éléshez, akkor
»esélyegyenldtlenségi  dimenzioik szdma” eggyel nd, kialakul egy informacios
es¢lyegyenldtlenség is. Ismereteink szerint az e téren esetlegesen kialakulo
es¢lyegyenldtlenségekrol, azok mértékérdl egyeldre nincsenek atfogd hazai adataink. A
veszély azonban fennall, ha az intézményes nevelés keretei kozott nem kap megfeleld
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szerepet az informacids miiveltség fejlesztése, az informacidhoz, az informacidtechnikai
eszk6zokhoz vald hozzaféréshez sziikséges kompetenciak fejlesztése. Ez pedig egy
viszonylag nagy részben a tanitasi-tanuldsi 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 diszkrimindcio megvalosulasaval
jar egyiittt. Elkiilonitjiik valamilyen szempont szerint a gyermekek, a tanulok eltérd
csoportjait, és egyben egyes csoportokat a tobbiekhez képest hatranyos helyzetbe is hozunk.

Hogy a szelekcid, a szegregédcid hozzdjarul-e, és milyen mértékben jarul hozzd az
es¢lyegyenldtlenségek kialakuldsahoz, a méltdnyossag pedagdgiai problematikdjdnak egyik
legrégebben vitatott kérdése. Altalaban kétféle, oktataspolitikai jelentdséggel is bird
kontextusban szokott felmeriilni a kérdés: (1) kimutathato-e barmilyen elénye a szelektiv
intézményrendszernek az Osszes gyermek, tanuld, vagy legalabb bizonyos csoportjaik
szamara, (2) igaz-€, hogy a tehetségesebbnek mutatkozo, jobban teljesitd gyermekek, tanulok
szocializacigjat hatraltatja, eredményeiket rontja, ha velilk egy csoportban, egy osztalyban
vannak gyengébb eredménytiek, hatranyos helyzetiiek, romak?

Az empirikus kutatdsok nem tdmasztjak ald meggydzden azt a vélekedést, hogy a
szelekcio jelentds tényezd lenne a tanulasi egyenl6tlenségek kialakuldsaban. Az Egyesiilt
Allamokban a 20. szazad 60-as éveitél kezdédden egy deszegregacios folyamat zajlott le az
afrikai amerikai didkok integralasdnak jegyében, €és ez parhuzamosan haladt e tanuldk
lemaradasanak némi csdkkenésével, a mérték azonban nem meggy6z6. Ha csokkent is a
lemaradas (,,achievement gap”), nem olyan mértékben, mint ahogy a deszegregacio eldre
haladt. Grissmer, Flanagan és Williamson (1998) igy fogalmaznak, hogy a deszegregacio a
deli allamokban bekovetkezett valodi, €s jelentdsebb valtozasoktol eltekintve mdashol alig
éreztette a hatasat.

David Jesson az angliai GCSE vizsga eredményeinek hozzaadott érték alapu
vizsgalataval mutatja ki, hogy a magasabb tdrsadalmi presztizsii csoportokhoz tartozok altal
latogatott iskolak (els6sorban az angliai grammar school-okr6l van sz6) nem érnek el jobb
eredményt, mint a tanulok kilenctizedét tanité6 komprehenziv iskoldk (comprehensive school),
ha nem a nyers adatokat, hanem az iskola valodi hatasanak, a hozzaadott értéknek az adatait
vizsgaljuk (Jesson 2000).

Az Egyesiilt Allamokban jelentds szakmai vita is zajlott, és zajlik ma is a szelekcid
tanuldsi eredményekben megjelend hatasaival kapcsolatban, és a vildg mas orszagainak
szakmai €s szakmapolitikai nyilvanossagat sem hagyta érintetleniil ez a kérdés. A megjelent
tanulmanyok attekintd elemzései alapjdn az a kép bontakozik ki, hogy lényegesen tobb a
szelekcid jo tanulok eredményeit noveld hatasanak 1étezését cafold tanulmany (Id. pl. Slavin
1990, Oaks és mts. 1990), mint az olyan, amely azt tdmasztand ala, hogy a tehetséges tanulok
kiilonvalasztasa teljesitményndvekedést jelent szdmukra (ez utdbbira példa: Kulik és Kulik
1992). Egy gyakori megéllapités, de szintén nem tiinik tobbséginek, hogy a ,,masik végleten”,
vagyis a gyenge tanulok esetében (mds vizsgalatok esetén pedig ugy hangzik az allitas, hogy a
kisebbségi csoportokhoz tartozok esetében) viszont az integracidonak, az egyiitt nevelésnek
pozitiv a hatasa (1d. pl.: Pekkarinen, Uusitalo és Kerr 2009).

1 Szamos szakember a szegregacié kifejezést csak az etnikai csoportok elkiiloniilt és diszkriminativ oktatasaval dsszefiiggésben hasznalja.
Ebben az irasban nem ezt a hagyomanyt kovetjiik, barmely tarsadalmi csoport szelektiv, és diszkriminativ oktatdsat, nevelését
szegregacionak nevezziik. Azért valasztjuk ezt a megoldast, mert igy az egy t6r6l fakadd Osszes hatranynovelést egy fogalommal tudjuk
leirni, és azt atfogd tarsadalmi jelenségként kozelithetjiik meg.
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Eric Hanushek és Ludger Wofimann nemzetkdzi Osszehasonlitdo vizsgalat keretében
(szelektiv és nem szelektiv iskolarendszerrel rendelkezd orszagok nemzetkdzi mérésekben
elért eredményei alapjdn) mutattdk ki, hogy a szelektiv rendszerekben az
es¢lyegyenldtlenségek nagyobbak, €s hogy ezeknek az orszagoknak az atlagos teljesitménye
is alacsonyabb szintli (Hanushek és WoBmann, 2005). Am ezek az eredmények sem
tekinthetok megkérddjelezhetetleneknek: Brunello és Checchi (2007), valamint Waldinger
(2006) mas eredményre jutnak adataik attekintése utdn. Utobbi tanulmany, szintén a
nemzetkdzi mérések adataira tdmaszkodva nem allitja, hogy létezne barmilyen pozitiv hatas
(az sem létezik).

Az Angliaban és Wales-ben a 20. szazad hatvanas éveiben végbement komprehenziv
iskolai reform eredményét is sok kutatds elemezte, dm itt is ellentmondéasosak az eredmények.
Tobb tanulmany attekintése, valamint sajat kutatasok alapjan 2006-ban Alan Manning és
Jorg-Steffen Peschke arra a kovetkeztetésre jutnak, hogy ,,a gyakorlat nem tanult tul sokat a
brit komprehenziv iskolai atmenetbdl”, vagyis nem mutathaté ki jelentds hatas (Manning €s
Peschke 4. 0.).

Ha Magyarorszagon nincsenek is éles vitdk e kérdésben (hiszen a pedagdgidban azok
egyébként sem gyakoriak, sot), érdekes kutatasi eredményeket emlithetiink. Papp Z. Attila
(2011) kutatdsaban tobbek kozott azt vizsgalta, hogy a roma tanulok iskolai ardnya és a
kompetenciamérési eredmények kozott van-e valamilyen Osszefiiggés. Természetes, hogy
azokban az iskoldkban, ahol nagyobb a roma tanulok aranya, az atlageredmények
gyengébbek. Ugyanakkor azt vizsgalva, hogy ezt az dsszefiiggést mennyire hatdrozza meg az
iskolak kozotti, a CSHI iskolai atlagaval mérhetd kiilonbség, a kutatod azt az eredményt kapja,
hogy a szocialis helyzet kontrollalasaval a kiilonbségek lényegében eltlinnek, sét, kivéve a
szinte teljes mértékben gettdsodott iskolakat (90% feletti roma tanul6 arany) valojaban a roma
tanulok aranyanak nodvekedésével az iskoldk atlagteljesitménye (még egyszer: a szocialis
helyzet mutatojanak kontrollaldsaval) ndvekszik. A szélsOséges helyzettdl eltekintve tehat az
iskoldk szocialis dsszetételének nincs hatdsa, vagy egy kissé inkébb pozitiv a kovetkezménye
annak, ha ez az 0sszetétel heterogén.

Mas kompetenciamérési adatok segitségével is bemutathatjuk ezt az Osszefliggést. A
2011-ben 10., és 2009-ben 8. osztalyos tanulok matematika teszteredmény ndvekedésébol
szamitott hozzaadott értéknek? az osztalyban tanul6 HHH tanulok aranyaval vett korrelacios
egyltthatoja egy nem nagy abszolut értékii, de nem is elhanyagolhat6 negativ érték: - 0,148.
Ez azt jelenti, hogy minél nagyobb ardnyban vannak HHH tanuldék az osztilyban, annal
kisebb a pedagogiai hozzdadott érték, atlagosan annal kevesebbet fejlodnek 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
tanulok, marpedig a CSHI és a kiilonbség alapu hozzaadott érték is korreldlnak egymaéssal,
méghozza pozitivan. Am ha ugy szamoljuk ki a hozzaadott érték és az osztalyban a HHH
arany (parcialis) korrelacios egyiitthatdjat, hogy kontrollaljuk a CSHI-t, akkor gyakorlatilag O
értéket kapunk (r = 0,003, ami még az ebben az esetben 80 000-nél nagyobb mintaelemszam
esetén sem tér el szignifikansan 0-t6l). Ez az eredmény erdsen valdsziniisiti, hogy a HHH
tanulok nagyobb ardanyaval jellemezhet6 osztdlyokban a pedagdgiai hozzaadott érték nem lesz
kisebb, ¢és forditva, ha kicsi a HHH arany, akar O is lehet (nincs HHH tanul6 az osztalyban),
akkor ett6l még a ,,valogatottabb gyerekek nem fejléddnek jobban.

2 E hozzéadott érték a kovetkez6képpen jon létre: kiszamitjuk a 2011. évi (tizedikes) és a 2009. évi (nyolcadikos) teszteredmények
kiilonbségét. Ez az érték még nagyon pontatlanul jellemzi az eltelt két évben lezajlott tanulas , mértékét”, mégpedig az ,,atlaghoz vald
regresszio” miatt. Ha azonban meghatarozzuk e kiilonbség, valamint a 2009. évi teszteredmény linedris regresszidja soran keletkezd
rezidualist, ez mar alkalmas a két év alatt keletkezett ,,hozzaadott érték” jellemzésére. A szamitasokat e valtozoval végeztik.
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Megmutatjuk ennek az dsszefiiggésnek (marmint annak, hogy az osztaly osszetételének
nincs jelent0s 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. €vi, 6. osztalyos matematika adatok.
Abrazoljuk tanulénként a szocialis hozzaadott értéket®! Az eredmény a 6. 4bran lathato. Azt
tapasztaljuk, hogy lényegében nincs hatdsa az osztalyban a HHH tanuldk aranyéanak, a 0 %
esetén (nincs ilyen tanuld az osztdlyban), a szocidlis hozzaadott érték atlaga nagyjabol
ugyanannyi, mint akkor, ha ez az ardny 100% (mindenki HHH tanuld). Az abrén lathato kis
kiilonbség értékelésénél érdemes azt figyelembe venni, hogy a szocialis hozzaadott érték
szorasa a konkrét esetben kb. 170 pont.

6. abra: A szocidlis hozzaadott érték az osztalyban a HHH tanulok aranyanak fiiggvényében
(2008, 6. osztaly, matematika)
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Felvetheti barki, hogy ha atlagosan nem is mutathatd ki hatds, az mégiscsak
érvényesiilhet a nagyon rossz, vagy forditva, a nagyon jo szocialis helyzetliek csoportjaiban.
Ha kiilon vizsgaljuk meg a —1,5-nél kisebb CSHI-szel rendelkezd tanuldkat (létszamuk a
2011. évi 10. évfolyamon 3753), akkor a hozzaadott érték és a HHH tanulok osztalybeli
aranya kozott a korrelacio az osztaly atlagos CSHI-ével kontrollalva 0,009 lesz, gyakorlatilag
0. Ez a parcialis korrelacids egyiitthaté az 1,5-nél nagyobb CSHI-szel rendelkezd tanulok
esetében is csak —0,014 értéki lesz, a nullatél valo eltérés 5510-es 1étszam mellett sem
szignifikans. Amikor nem a jo szocidlis helyzetlieket vélasztjuk kiilon, hanem a magas, az
atlagtol kétszeres szorassal nagyobb értéknél is magasabb pontszamot szerzok helyzetét
vizsgaljuk (nagyon jo tanuldk, az egész évfolyam kb. 2,5%-a), akkor mar maga a ,,nyers”
korrelacids egyiitthato is pozitiv lesz, a 2134 tanulora vonatkozoan értéke 0,049. Itt nem is
szlikséges parcialis korrelacios egylitthatot szdmolni, hiszen ez az eredmény azt mutatja, hogy
ha nagyobb HHH arannyal jellemezhet6 osztalyokat vizsgalunk, ott a jo tanulok — ha nagyon
gyenge is ez az Osszefiiggés — jobb eredményeket érnek el, de semmiképpen nem igazolhato,
hogy rosszabbakat. Ez latvanyos céafolata annak a kozkeleti felfogasnak, hogy a gyenge
tanulok, a hatrdnyos helyzetli didkok az egyes osztidlyokban lehuzzdk a jo tanulok
eredményeit.

3 A szocialis hozzaadott érték azt fejezi ki, hogy a tanul6 szocialis helyzete alapjan téle ,,elvarhatd” eredményhez képest hogy teljesitett.
Technikailag: ez az adat nem mas, mint a tesztteljesitmény CSHI-vel vett linearis regresszidjanak rezidualisa.
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A fentiekben igyekeztiink kimutatni, hogy a szegregacio, csak azért, mert szelekcio,
még nem oka az esélyegyenldtlenségek kialakulasdnak. De azzal, hogy a szegregacionak
lényeges Osszetevdje a diszkriminacid is, igy mar egyik okként feltétleniil szamba veendd.
Azt is lattuk azonban, hogy a legnagyobb erdvel mégis a latens diszkriminacio jelensége
alakitja ki az esélyek egyenl6tlenségét, a szegregéacionak, ha nem is elhanyagolhato, de
minden esetre masodlagos a szerepe. Legalabbis a szegregacidt az esélyegyenl6tlenségek
kialakuldsa legfobb, sot, egyetlen okaként feltiintetni valdszinlileg komoly szakmai és
oktataspolitikai hiba. Marpedig a magyar oktataspolitikaban az elmult 20-30 év soran ez
szamtalanszor megtortént.

A szegregacio tehat negativan hat az esélyegyenldtlenségek alakuldsara, még akkor is,
ha hatdsa valdsziniileg nem oly jelentés, mint a latens diszkriminacidé. A szegregicid
megsziintetése azonban egyaltalan nem csokkentené 1ényegesen az esélyegyenldtlenségeket,
illetve az is igaz, hogy a szegregaltan nevelt gyerekeket is lehetne jol tanitani, veliik is lehetne
jo eredményeket elérni, mikozben persze a szegregalasnak nem ez szokott lenni az ,,igazi
célja”.

A szegregacio hajtoereje az elkiiloniilés- és az elojogok biztositasanak szandéka, a
szegregacid6 mindenekel6tt a hatalmi  viszonyok oktatasi intézményrendszerbeli
megjelenéseként foghaté fel. A jobb tanulasi eredmények elérése iranti igény is szerepet
jatszik a sziil6k és az oktatasirdnyitok dontéseiben, azonban ez a vélt eldny altalaban nem
érvényesiil.

A nemzetkdzi szakirodalom elemzése alapjan is megfogalmazhatjuk ezt, illetve sajat
adataink is aldtdmasztjak (l1d. fentebb). Vagyis azzal szemben, hogy a szelekcio elényos
minden csoport szamdra, nem az az allitas all szemben, hogy kifejezetten karos (legalabbis a
kognitiv teljesitmények szempontjabol, mert azonnal ratériink arra, hogy a nevelés altalanos
céljai szempontjabol viszont rendkiviil kéros), hanem az az allitas, hogy itt nincs valojaban
Osszefliggés. Ennek az allitasnak az oktataspolitikai implikacioi fontosak: (1) a szegregéacio
csokkentése mellett nem lehet azzal érvelni, hogy igy novelhetd az atlagteljesitmény, (2) a
jobb tanuldk (vagy az e csoporttal jelentds mértékben atfedd, magasabb statusu csoportok)
elénye sem mutathatd ki az erds szelektivitds esetén, kovetkezésképpen a tanuldsi
eredmények novekedésével nem lehet igazolni a jobb tanuldk elkiilonitésének gyakorlatat.

A szegregacionak azonban vannak sulyos negativ hatdsai, ha altalanos nevelési céljaink
érvényesiilését vizsgaljuk: az oktatasi rendszerben érvényesiild szegregacid megakadalyozza,
hogy az eltérd tarsadalmi rétegekhez tartozok megtanuljanak egymassal egyiittmiikodni,
csokkenti a megértésre, a toleranciara nevelés eredményességét. A jovo korok elditéletes
gondolkodéasanak, sot, akar a rasszizmusnak a magyvait iiltetjiik el ma. A szelekcio, kiilondsen
akkor, ha szegregaciova valik, rossz, a deklaralt nevelési célok elérését gatld szocializacios
kozeg. A szegregacio tul a — lattuk — nem tal jelentds, de azért 1étezd esélyegyenlOtlenség
noveld szerepén, elsdsorban a negativ szocializaciés hatdsa miatt az egyik legkarosabb
jelensége a nevelés hazai rendszerének. Minden olyan oktataspolitika, amely a szegregaciod
fokozatos megsziintetését jeloli ki egyik céljaként, az itt kifejtettek alapjan helyesnek,
tidvozlendének tekinthetd. Az az oktataspolitika azonban, amely a szegregéciot egyben, mint
az es€lyegyenldtlenségek kialakuldsa egyetlen- vagy akar csak f0 okaként azonositja, nagy
valdszinliséggel nem lehet adaptiv, az esélyegyenldtlenségek valodi csokkentését, a
méltanyossag értekének érvényesiilését nem eredményezheti.
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A tehetségnevelésrol

Nem kell hozzd nagyon mély elemzés, hogy rdjojjink, Magyarorszagon a
tehetségnevelés problémaja is elsdsorban esélyegyenldtlenségi, méltanyossagi probléma.
Hogy probléma, azt leginkdbb a nemzetkozi vizsgalatok, azok kozt is elsdésorban a PISA
mérés eredményeibdl tudjuk. Altalaban igaz, hogy a PISA felmérésben a magyar tanulok
kozott a legjobb eredményeket elérok relative alacsony pontszamokat produkalnak, ha mas
orszagok legjobb tanuloihoz viszonyitjuk a teljesitményiiket. A 7. és a 8. dbran megmutatjuk,
hogy a 2009. évi PISA felmérés természettudomanyi tesztjében milyen eredményt értek el az
OECD orszagok, ha csak a leggyengébb 5%-o0t vessziik figyelembe minden orszagbdl, illetve
ha a legjobb 5% teljesitményét vizsgaljuk. Bar a természettudomany példaja a leginkabb
szembeotld, a masik két tesztben is, a tobbi évben lezajlott PISA felmérésekben is ugyanilyen
mintazatok érvényesiilnek: a legjobbak teljesitménye relative gyenge, a leggyengébbek
(,,als0” 5%) viszont relative jol teljesitenek.

Vagyis Magyarorszagon a tehetségneveléssel gondok vannak. Mi lehet ennek az oka?
Adunk harom lehetséges magyarazatot, és igyeksziink érvekkel alatdmasztani, hogy ezek
koziil csak a harmadik érvényesiilése a redlis.

— Elképzelhetd, hogy a mi pedagogusaink gyengék a tehetségnevelésben, mikdzben
eredményesek a gyengébbek felkészitésében.

— Felvethetd, hogy a szamunkra elszomoritdé eredmény kifejezetten abbol kovetkezik,
hogy a tehetséges gyermekeket, tanulokat igen gyakran elkiilénitve neveljiik, vagyis a
magyar oktatas intézményrendszerének erds szelektivitasa az ok.

— Magyarorszagon a tehetségnevelés bazisa sziik. Nem egy adott kohorsz egésze ez a
bazis, mert a magyar intézményrendszer erds gatakat allit a hatrdnyos helyzetii
csoportok tagjai elé a tehetségessé valas folyamatdban.

Meggy6zddésiink szerint — mikdzben természetesen gyenge hatdsa lehet az elsé két
pontban leirtaknak is — a valodi ok a harmadikként megadott helyzet. Nem gondoljuk, hogy a
magyar pedagogusok a tehetségnevelés terén tudasukat, gyakorlatukat tekintve lényegesen
elmaradnanak més orszagok pedagogusaitol. Ok is ,hozott anyagbol dolgoznak”, azokbol
lehet tehetségeket faragni, akik egyaltalan eljutnak e pontig a fejlodésben.

Sokan tarthatjdk ugy, hogy a negativ eredmények oka éppen a szelekcid, hogy a
tehetséges (vagy tehetségesnek mondott) gyermekeket, tanulokat elkiiloniilten igyekszik
nevelni a magyar intézményrendszer. Mint lattuk, a szelekcionak nincs, vagy csak nagyon
kicsi hatasa van a tanulasi eredményekre. Nagy valdszinliséggel a tehetségnevelés probléma
oka nem a szelekcio.

Az 6vodai tehetséggondozas nagyjabol az iskolai tehetséggondozas mintajara épiil. A
»~minden gyermek tehetséges” vezérldelv lehet vita targya. Ami biztos az az, hogy minden
gyermeknek vannak jo, esetleg kiemelkedd képességei. A kisgyermek azonban kotddik a
neveldjéhez, a tarsaihoz, még gyakran a csoportszobahoz is, a legtdbb esetben nem szereti a
megmérettetést, am szeretne szabadon és spontan jatszani. Ezért gyermekeknek a csoportbol
torténd kiemelése a legtobb esetben nem indokolt. Vagyis az 6vodaban a tehetségnevelés
céllal megvaldsitott elkiilonités még karosnak is mindsitheto.

Magyarorszdg eredményeit érdemes ugy megvizsgalni, hogy feltételezziik, 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 tanuloknak csak egy harmada, vagy
csak egy negyede, akkor arrol van szd, hogy potencialisan a magyar oktatasban benne van a



18

lehetdség, hogy a legjobbak kozé (mondjuk a PISA vizsgalatban a 6. képességszintre jutok
koz¢) haromszor, vagy négyszer tobben keriiljenek.

o

7. abra: A leggyengébb eredményt elerc 5% legmagasabb teszteredménye (5-0s percentilis)
az OECD orszagaiban, a 2009. évi PISA felmérés természettudomanyi tesztjében
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8. dbra: A legjobb eredményt eléré 5% legalacsonyabb teszteredménye (95-6s percentilis)
az OECD orszagaiban, a 2009. évi PISA felmérés természettudomanyi tesztjében
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Ez pedig megndvelné az ilyen definicidoval tehetségesnek mondhatd tanulok ardnyat, a
megfeleld aranyban, illetve a legjobb 5% teljesitményét is megndvelné.

A ,,szakiskola probléma”

A szakiskolai képzés, tehat a csak szakmunkds végzettséget eredményezd oktatas
Magyarorszdgon az elmult 30 évben az esélyegyenl6tlenségek helyzete szempontjabol
kritikussa valt. Az altalanos iskolat végzett tanulok mintegy 3-5%-a eleve nem tanul tovabb,
viszont a kdzépfokon tovabbtanuloknak még mintegy 5-10%-a korai iskolaelhagy6 lesz, nem
szerez altalanos iskolai végzettséget sem. Nagy résziik a szakiskolakbol hullik ki.
Kozgazdaszok mintegy 20%-ra teszik azoknak a munkavallalé kortiaknak az ardnyat, akik a
munkaerdpiacon rendkiviil rossz kondiciokkal indulnak a versenyben,
alkalmazkodoképességiik alacsony szintli, vagyis nem igazdn tanultak meg az iskolaban
tanulni, nehezen, vagy egyaltalan nem tudjak kovetni a munka vilagdban bekovetkezd
valtozasokat. A korai iskolaelhagydkon kiviil e ,tomeg” legnagyobb része maximum
szakképzettséggel rendelkezik, és elsdsorban szakiskolaban tanult. Nehéz megmondani, hogy
ebben milyen szintli magéanak a szakiskolanak a feleldssége, mert ugyanakkor az is igaz, hogy
a szakiskolaban valoban végzettséget szerzOk munkaerdpiacon vald helytallasat altalanosan
jellemzd adatok szerint 6k nem maradnak el a szakkozépiskolai, illetve gimnaziumi
végzettséget szerzoktdl, a munkanélkiiliségi adatokkal, vagy az els0 munkahely
megszerzéséig eltelt id6 adataival is ez jol igazolhato.

A szakképzést tekintve az elmult iddszakra vonatkozdéan (kb. 20 év) egy
paradigmavaltas sziikségességének felmeriilésérdl kell beszélniink. E valtasnak a szakmaban
viszonylag sok hive, propagaldja van, mikdzben valosziniileg még tobben ellenzik élesen. A
sokszor csak latensen 1étezd vita tartalmat és tétjét hlien leképezte a 90-es évek kozepétdl a
szakiskolaval, altalaban a szakképzéssel kapcsolatos oktataspolitikai dontések igencsak
hektikus jellege. A paradigmavaltas 1ényege abban ragadhatdé meg, hogy a szakképzésben az
egész életen at tarto tanulasra valo felkészités céljai kellene, hogy dominans szerephez
jussanak a propagalok szerint, szemben a masik oldal véleményével, amely tovabbra is
elsésorban az azonnal jol alkalmazhato szakismeretek minél magasabb szinten valo
elsajatitasanak primatusat fogalmazza meg kovetendd alapelvként. Ugy is fogalmazhato a
dilemma, hogy nagy sulya legyen-e a mar a szakképzési utra keriilt tanulok oktatasaban az
altalanos képzésnek, az 4ltalanos miiveltség formaldsdnak, a kulcskompetencidk-, ¢és
mindenekel6tt a tanulni tudas fejlesztésének, vagy erre a korra ez mar alarendelt feladatta kell,
hogy valjon, és a szakképzés tartalmainak szinte kizarolagos szerepet kell kapniuk.

Az oktataspolitikai gyakorlatban az e dilemmaval kapcsolatos elsé dontés 1995-ben
sziiletett, és ezt azonnal kovette 1996-ban a megvalositas: a szakiskolai képzés programja ugy
alakult at, hogy annak els6 két évében (9. és 10. évfolyam) dontben dltalanos képzés keretei
kozott tanultak a didkok, ami mellett alacsony heti 6éraszdmban szakmai eldkészités jellegli
képzési elemek jelentek csak meg.

A dontés legaldbb két szempontbol rendkiviil kévetkezetlen volt. Egyrészt til gyorsan
kivanta megvalositani a valtoztatast, nem hagyott felkésziilési idot, és nem is tortént szinte
semmi a valtas tartalmi elékészitésére. Uj oktatasi programokra lett volna sziikség a
megvaltozd helyzetben, ilyenek azonban nem késziiltek. A tanulok, sziileik, de még maguk a
végrehajté pedagdgusok is ugy ¢élték meg a helyzetet (és ezt szdmtalan féorumon ki is
fejezték), hogy ,,a szakiskoldba keriild, a tanulast gyilolé gyerekek most még két évig ra
vannak kényszeritve arra, hogy hagyomanyos altalanos képzésben vegyenek részt”. Bar soha
nem lett alatdmasztva kutatdsi eredményekkel (sOt, egyes kutatdsi eredmények inkabb
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ellentmondani latszottak ennek), mégis 4ltalanosan 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 sikerteleniil tanulni.

A dontésben megnyilvanuld masik sulyos kovetkezetlenség, hogy a dontéshozok ugy
akartak Kkiterjeszteni az altalanos képzést, hogy annak teljes mértékben figyelmen kiviil
hagytak az iskolaszerkezeti vonatkozasait. A tanul6é az 0j rendszerben egy olyan képzésben
vesz részt, amelyben még két évig az altalanos fejlesztés a domindns, azonban hatarozottan
egy szakképzést folytato iskolatipus egy intézményébe, €s hatdrozottan egy szakmacsoport
tanulasara jelentkezik. A szakiskoldkba jelentkezok egy része (kutatasok szerint legalabb a
fele) eleve lemond a kés6bbi tovabbtanulasrol, és ténylegesen csak egy kis hdnyadukra igaz,
hogy tovabb tanulnak majd, és legalabb <érettségit szereznek. Vagyis ugy akarta az
oktataspolitika még két éves altalanos képzésre ,,ravenni” a tanulokat, hogy kézben mar el
kellett kotelezOdniiik a szakképzés és egy szakmacsoport mellett. Egy alaposabb elokészités
utan inkabb az altalanos képzés kilenc vagy tiz évre valo meghosszabbitdsa mellett lett volna
jobb donteni, igy joval tisztabb profilt kialakitani a csak ezutan feladatot vallalo kozépfoku
oktatasi intézmények szamara. Ugy tiinik azonban, hogy az iskolaszerkezettel kapcsolatos,
valoban problematikusabb valtoztatasok feladatat a politika nem tudta, nem akarta, nem merte
vallalni.

A dontés e két kovetkezetlensége azt jelzi, hogy a 1épés valoszintileg elhamarkodott
volt, mikdzben az 4ltalanosabb, és természetesen az oktatds fejlédésének bizonyos irdnyai
melletti elkotelezett megitélés szerint szakmailag jol indokolhato. A dontés tartalmanak
korszerli pedagdgiai és oktatasfejlesztési alapokon nyugvo pozitiv megitélése mellett azonban
sulyosak voltak a dontés kovetkezetlenségének és elhamarkodott voltanak a kovetkezményei.
Az ¢érintett pedagogusokat, még azok nagy részét is, akik egyébként partoltak volna hasonld
atalakitasokat, a szakiskolai képzés valtoztatdsanak ellenzdivé tette. A kozvéleményben, a
pedagoégusokban, az oktatdsiranyitokban, ¢és magukban a politikai partok vezetd
személyiségeiben meglévé szembenallas mar az el6z6, szocialista — Szabaddemokrata
iranyitas alatt meghozta az ellenlépést, gyakorlatilag visszaallt a régi rend.

A 2010-es, 2011-es fordulat ezt a problémat tovabb stlyosbitotta egyrészt azzal, hogy
leszallitotta az tankotelezettség korhatarat 18-rol 16 évre, ami lehetévé teszi, hogy az iskolak
még konnyebben szabaduljanak meg szerintiik oda nem val6 tanuloktol, tovabba a tanulok is
kevesebb frusztracioval hagyhatjak el kozépfokl végzettség nélkiil az oktatast. Masrészt az 1j
kormany a haromévessé valt szakképzésen beliil is leszoritotta az altaldnos miiveltség
megszerzésének, a tanuléasi készség fejlesztésének lehetdséget ado kozismereti képzés aranyat
30 sz&zalékra, mikozben az igy kialakuld 6raszamnak is egy tetemes hanyadat a szintén ekkor
eldontottek szerint a heti 6t tanoras testnevelés ,,viszi el”. E pillanatban a szakképzésben a
paradigmavaltast szorgalmazok a teljes vereség allapotaban vannak.

Milyen mdédon viszonyult az elmult kb. 30 évben a ,,hivatalos” oktataspolitika az
esélyegyenlotlenség problémajahoz?

A torténelem soran, amiota intézményes nevelés létezik, mindig miik6dott, ma is
miikddik 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 megkiilonboztetés, gyermekcsoportoknak effektiv intézkedésekkel
torténd, jol lathatdé megkiilonboztetése természetesen erds tiltds alatt all, mikdzben az is
természetes, hogy ez aldl nem egyszer ,.kibijnak” bizonyos 1épéseiket tekintve intézmények,
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intézménytipusok, csoportok, illetve akar egy egész orszdgban is lehetnek manifeszt
diszkriminacids szabalyok, amelyeket nem ér el a kritika, nem sziiletnek kezdeményezések
azok megvaltoztatasara. Egy példa: Magyarorszagon régdta nyilt diszkriminécios tényezo,
hogy az iskoldkban egyes tanulok magasabb odraszamban tanulhatnak mésokhoz képest
(kiilon, de nem a csaladok befizetéseibdl szervezett foglalkozasok, pl. szakkordk, tagozatos
osztalyok emelt szintli képzései altalaban magasabb d6raszammal, stb.). Jol tudjuk, hogy a
hazai iskolarendszer szelekciés mechanizmusai azt eredményezik, hogy ezekhez a plusz
forrasokhoz a kiilonboz6 tarsadalmi csoportokba tartozo csalddok gyermekei Iényegesen
eltérd eséllyel férnek hozzd. Ez esetben még jogszabdlyok is rogzitették e nyilt
diszkriminaciot.

Az intézményes nevelés torténetében azonban a latens diszkrimindcid is mindvégig
jelen van. Annyiban kiilonbdzik a manifeszt formaktol, hogy — legalabbis hazdnkban — nem
tapasztaljuk a mértékének a csokkenését, nem szorul vissza. E véltozatlansag ugy all fenn,
hogy nalunk is sziilettek probalkozasok a csokkentésére. Mint mar fentebb szerepelt, ilyenek
az interkulturalitdas térnyerése (még ha nagyon sziik korben is), a differencialas gyakorlatanak
terjedése, az inkluzio érvényesitésére tett kisérletek, a komprehenziv iskolarendszer
kialakitasaval kapcsolatos oOtletek. E kezdeményezések kivitelezdi, a benniik dolgozé
pedagdgusok, mas szakemberek — sem minden esetben a latens diszkriminécid folyamatanak
ismeretében dolgoznak, sdt, gyakran egy hagyomanyos, ,(felzarkéztatdo ideologiat”
képviselnek nagy, Snmagaban tiszteletre mélto elkotelezettséggel. Es az is tény sajnos, hogy
hazédnkban ma még e kezdeményezések, fejlesztési iranyok rendkiviil gyengék, a pedagdgiai
kultara ilyen irdnyban val6 atalakuldsi folyamata rendkiviil lassu.

Az elmult harom évtizedben az oktatdspolitika nem ismerte fel a latens diszkriminécio
jelentdségét és esélyegyenldtlenségeket meghatarozo szerepét. Ez nem jelenti azt, hogy ne lett
volna szinte minden politikai erd, part és kormany zdszlajin ott az oktatési
es¢lyegyenldtlenségek csokkentésének feladata.

Az 1989-et megelézé idoszak ,hivatalos pedagdgiai ideoldgiai” mar csak az Un.
szocialista tarsadalommal kapcsolatos, akkor uralkodd elképzelésekb6l kiindulva is
tlrhetetlennek tartottak, hogy az oktatasban a tanulasi lehetéségekhez valdo hozzaférés
egyenldtlenségei leképezzék a tarsadalmi csoportok kozotti kiilonbségeket. A hirdetett
elvekkel szemben azonban a gyakorlatban mégis ez kovetkezett be, az esélyegyenlitlenségek
igen magas szintje alakult ki a szocialistanak nevezett tarsadalomban is. A korabeli kutatasi
eredmények errdl hiven tajékoztatnak (Gazso 1988, Kozma 1987, 1975, Kozak 1980, Lorand
1980, Boldizsar és mts. 1978, Ferge 1972). A szocialista oktatasi rendszerben is igaz volt,
hogy a hatranyos helyzetli tarsadalmi rétegekhez tartozo fiatalok a magasabb szintli képzést
nyujtd iskolatipusokban, képzésekben létszamaranyukhoz képest erdsen alulreprezentaltak
voltak (felsdoktatds, gimndzium, ,,j0 eredményeket elérd”, a koznyelvben elitnek mondott
kozépiskolak, tagozatos osztalyok).

E korban is a latens diszkriminacié ,szolgalta” azonban leghivebben az
es¢lyegyenldtlenség novekedésével, vagy a valtozatlan mértékben vald fennmaradasaval
kapcsolatos folyamatokat. Sok mashoz hasonldéan a szocialista tarsadalom oktatasi
intézményrendszerének diszkriminativ jellege is elhallgatott jelenség volt. Nem létezett
»hivatalos esélyegyenldségi politika”, a kezdeményezések legfeljebb bizonyos felzarkoztatd
mozgalmak, akciok szervezéséig (pl. fizikai dolgozok gyermekeinek segitése a
tovabbtanulasban), illetve a hatranyos helyzeti gyermekek tovabbtanulasat segitd
adminisztrativ intézkedésekig (pl. eldnyok biztositdsa a felsOoktatasi vagy a kozépiskolai
felvételkor) terjedtek.
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Mar a rendszervaltast megeldzden létrejottek azok az iskolatipusok, amelyekhez tartozo
intézmények aztan markénsan ¢és nyiltan vaéllaltdk a felsé kozéposztalyhoz tartozok
elkiiloniilési torekvéseinek képviseletét. Létrejottek az elsé hat- és nyolc évfolyamos
gimndziumi képzési formdk (az elsé, a Németh Laszl6 Gimnaziumban 1988-ban), és azonnal,
illetve azodta is valtozatlanul a kivaltsagos rétegekhez tartozok elkiilonitésének helyei. Ma is
igaz, hogy a nyolc évfolyamos gimnaziumi forméaban tanulé didkok csaladi hattérindexének
atlaga egy szorassal magasabb, mint a populdcido egészének atlaga. Nagyjabdl innentdl
datalhat6 annak az erds allaspontnak a megjelenése a hazai szakmai és szakmapolitikai
diskurzusban, hogy a problémak kialakulasiban a magyar oktatasi rendszerben zajlo
szelekcios folyamatok a legfobb, szdmos elemzésben kizardlagosként szamon tartott okok, és
ezek szélsdséges méreteket dltenek azzal, hogy a rendszervaltast kovetden

— mar az 6vodakban is megjelenik a szelekcio, példaul angol nyelv ,oktatdsara”
vallalkoznak egyes intézmények, természetesen a hatds az angol nyelv megtanulasat
fontosnak tartdé (annak fontossagat felismerd), megfeleld elkotelezettséggel,
informaltsaggal és érdekérvényesitési lehetéséggel rendelkezd, vagyis a magasabb
presztizsii tarsadalmi csoportokhoz tartozok adott intézménybe val6 vonzésa,

— kiszélesedik, és nagyjabol az érintett korosztalyok 5-10%-ara terjed ki a hat- és nyolc
évfolyamos kozépiskolai képzés,
— kialakul a két tanitasi nyelvii iskolak kore,

— alternativ iskolak jonnek létre, amelyek elsddleges funkciojuknak a pedagogiai kultara
megujitasat tartjak, és tevékenységiik valoban ezt a célt szolgalja, azonban elsdsorban
a felsdbb tarsadalmi rétegekben lesznek népszertiiek, és ezért akaratlanul is a szelekcio
eszkozeivé valnak,

— az 6vodaba, iskolaba 1épd gyerekek szamanak csokkenése miatt is, de tulajdonképpen
inkabb a konnyebben nevelhetd, konszolidaltabb didksereg verbuvalasa érdekében az
intézmények igyekeznek vonzonak gondolt programokat kindlni, ezek korében a
legnépszeriibbek a tagozatok, emelt szintli képzések, amelyek tovabb erdsitik a
szelekcios tendenciakat,

— megnd az iskolaalkalmassagi és mas vizsgalatokon (mai fogalmat hasznalva) sajatos
nevelési igénylinek nyilvanitott, és tobbségiikben elkiiloniilt csoportokban, e feladatra
alakult intézményekben nevelt gyerekek aranya, ez az arany orszadgosan 6% koriil
alakul, mik6zben mas orszagokban altalaban nem haladja meg a 3%-o0t,

— az el6z6 pontban leirt folyamatban kiilonosen kirivé a cigany gyerekek koziil
sokaknak gyogypedagogiai nevelésben részesitenddvé mindsitése, ma mar
kijelenthetd: egy jo résziik esetében indokolatlanul,

— a ciganyokkal, ¢és sokszor a mélyszegénységben ¢élokkel szembeni diszkriminacio
részeként egyrészt az intézmények egy részében manifeszt modon érvényesiil az
elkiilonités (bevallottan vagy nem Dbevallottan ,cigany osztalyok, csoportok”,
»felzarkoztatd osztalyok™ l1étrehozédsa), masrészt mitkddik a ,,ldbbal szavazas”, a ,,white
flight”, vagyis a nem roma, nem mélyszegénységben ¢él6 sziilok mashova viszik
gyermekiiket, amennyiben a legkozelebbi intézmény Osszetétele szamukra
,.kedvezotleniil” alakul.

Ha valtozo intenzitassal is, de az iskolai esélyegyenldtlenségek problémajanak politikai,
oktatasfejlesztési kezelésében a szelekcio kritikdja keriil k6zéppontba. A szelekcido mint az
esélyegyenldtlenségek legfobb oka jelenik meg nemcsak oktataspolitikai deklardcidkban,
hanem szamos szakmai elemzésben is (Id. pl. Farkas és mts,. 2008, Horn 2010). A Kritika,
mikdzben a rendszervaltas ota végig jelen van, erGsebb azokban az idészakokban,
amelyekben szocialista — liberdlis koalicié van uralmon. A politikai deklaraciok (part- és
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kormanyprogramok, hivatalos helyzetelemzések ¢és feladatkijelolések) a magyar rendszer
szelektiv jellegét okoljak az esélyegyenlétlenségekért. Kiillonosen erdssé valik ez a kritika az
elsd PISA jelentések megsziiletése utdn (2001, illetve 2004). Ekkor valik teljes mértékben
nyilvanvalova, hogy Magyarorszagon az es€lyegyenldtlenség mértéke szélséséges az OECD
orszagainak hasonld adataihoz viszonyitva, illetve a PISA vizsgalatok a szelekcid mértékével
kapcsolatban is vilagos adatokkal szolgalnak. Utobbi azt jelenti, hogy Magyarorszag
sz€lsOséges értékekkel rendelkezik a tekintetben is, hogy a mi tanuldink eredményeiben
mutatkozé kiilonbségeket sokkal er6sebben hatarozzak meg az iskolak kozotti kiillonbségek,
szemben az iskolakon beliili eltérések hatasaval. Ez a sokszor emlegetett eredmény azonban
adja, amelynek tagjai a mi esetiinkben mar zomében az erésen kiillonb6z6 tanulmanyi
eredményeket produkalé harom iskolatipusban tanulnak.

Az esélyegyenldtlenséggel kapcsolatos oktatdspolitikai elképzelések centrumdba tehat a
szelekcio kérdése kertl, fiiggetleniil attél, hogy éppen milyen szinezetli kormany van
hatalmon (legfoljebb a kritika erésebb a szocialista vezetésii koaliciés kormanyok alatt, és
talan ennek eredményeként tobb kezdeményezés is sziiletik a szelekcids nyomas enyhitésére).
A szelekcid, ha diszkriminacioval kotédik Ossze, vagyis amikor mar szegregdciorol kell
beszélniink, valoban szdmos negativ hatdst jelent az oktatdsi rendszerben, a szegregacid
értékelésérdl azonban egy kiilon pontban mar szoltunk.

A rendszervaltas 6ta a kovetkezd fontosabb, az esélyegyenldtlenségek csokkentését
célz6 kezdeményezések illetve intézkedések sziilettek:

— Megsziiletett a diszkrimindcioellenes térvény, amely az Eurdpai Unidval valo
jogharmonizacié része volt, de fontos a szerepe a hazai diszkriminaci6 elleni harc
szempontjabdl altalaban is. A magyar jogszabalyoknak, koztiik az oktatas miikodésére
vonatkozoknak is természetesen meg kell felelniiik az antidiszkriminacids eurdpai
alapelveknek, ez a kotelezettség — €s természetesen az ugyanebbe az iranyba hatd
hazai torekvések is — az oktatdsi joganyag megfelelo atalakuldsat eredményezték.

— Torvényben ¢és mas jogszabalyokban jelentek meg az szegregaciot korlatozo
szabalyok. A 2011 végéig hatalyos kozoktatdsi torvény (2003. évi moddositdsa utan)
tartalmazta annak tiltasat, hogy egy fenntartdé kiilonboz6 iskoladiban Iényeges
kiilonbség legyen a halmozottan hatranyos helyzetli gyerekek ardnydban (66. §). A
rendelkezés rendkiviil gyenge volt, és példaul az orszagos kompetenciamérés
adatainak tanusaga szerint még e gyenge formajaban is széles kdrben jellemzd volt a
be nem tartasa. Egy nagyon keserti kritikat kell e ponton megfogalmazni: az
esélyegyenldtlenségek csokkentésével kapcsolatos Iépések — amennyiben azok
erdteljesek, hatékonyak lettek volna — elsGsorban a cigany szarmazasu gyermekeket,
tanulokat jellemzd esélyegyenldtlenségek csokkentéséhez jarultak volna hozza, hiszen
az 0 helyzetiik a magyar oktatasi rendszerben kirivoan rossz volt a vizsgalt idoszakban
(és egyre inkabb azza wvalt, és valik). Tekintve azonban, hogy nem volt
Magyarorszagon olyan politikai erd, amely a ciganysag érdekeinek képviseletét
érdemben felvéllalta volna, ezért még a meghozott intézkedések, a kodifikalt
kotelezettségek sem, vagy csak kis részben érvényesiilhettek. Még baloldali partoknak
IS — széles kozvélemény el6tt nem hirdetett, valdjaban azonban ismerhetd —
»stratégidja” (,taktikdja”?) volt a kérdéssel kapcsolatos Ovatos, vagy inkabb
ovatoskod¢ allasfoglalas, egyértelmiien a ciganysag melletti kiadllas szavazatvesztonek
gondolt hatdsa miatt. A 2010-es, 2011-es fordulat soran a koznevelési térvénybe a
korabbindl is puhabb szabalyozas keriilt a szegregacio beiskolazasi folyamatokban
torténd tiltasat illeten.



24

Az elmult évtizedekben a szakmai diskurzusban és az esélyegyenldtlenségekkel
kapcsolatos gyakorlati tevékenységben is nagyon fontos kérdéssé valt a korai
fejlesztés. A kutatdsok azt igazoltak, hogy koragyermekkori fejlesztésbe vald
,befektetés” a szd konkrét jelentéstartalmat tekintve is megtériil. A fejlodés és
fejleszthetdség szempontjabdl pedig azonnal kovethetdk az eredmények. A kérdés az,
hogy a 3 éves korban kezd6dé kotelez6 Ovodaba jaras segit-e ezen a helyzeten,
¢s/vagy milyen kovetkezményekkel jar majd a gyerekekre és csaladjaikra nézve
(kiilondsen akkor, ha megemelkedik csoportlétszam, ami hivatalosan nem c¢l, de a
gyors megoldas kovetkezménye). A hatranyos helyzetli csaladokban €16, 3 év alatti
kisgyermekek nem, vagy alig keriilnek be a bolcs6dékbe. Ennek a ténynek a
megitélése tobbféle lehet, egyértelmii allasfoglaldas nem adhat6. A kdzoktatasba
keriilés pillanatdban, az 6vodaskorban viszont egyértelmiien érezhetok a hatranyos
szocialis helyzetbdl ad6dd nehézségek. Ezért az 6vodaba 1épés eldtti korosztaly- és
csaladjaik gondozésa az elsé 1épés. Ezt a Biztos Kezdet Gyerekhazak alapvetden
felvallaltak, azonban a folyamat az ¢vodaba 1épéskor ledll. A gyerekhazak dolgozdi,
az ovodai pedagogusok és a sziilok egyiittmiikodése elemi, nélkiilozhetetlen feltétele
annak, hogy a kozoktatisban vald részvétel elsd Iépcséfokat, az Ovodat
»akadalymentesen” vegyék a sziilok €s gyermekeik. Gyerekhdz hijan is potolni kell ezt
a funkciot, védondk, pszichologusok, szocialis munkasok, pedagogusok stb. szervezett
¢s kidolgozott 6sszefogéasaval.

Fontos szerepet jatszott az iskolai integracio ,,intézményesitése”, vagyis az Orszdgos
Oktatasi Integracios Halozat (OOIH) kialakitdsa, majd tevékenysége. A halmozottan
hatranyos helyzetli, els6sorban roma gyermekek ¢és fiatalok tanuldsat segiteni
szandékozo, allami koltségvetési keretek kozt, majd Unids tdmogatissal miikodo
program is a szegregacioval szemben fogalmazta meg alapfeladatait. A program
szakmai stabjanak szélesebb kitekintését, atfogdbb esélyegyenldtlenség értelmezését
tantsitja azonban az a tény, hogy az OOIH tevékenysége 2003-as megalakuldsatol
kezdédéen magaba foglalta az integracids tevékenységet végzd iskoldk pedagogiai
kultarajanak atalakitasara torekvést. A programban résztvevd iskolakban tartott
nagyszamu pedagdgus tovabbképzés, az iskoldknak eljuttatott programok, maga az
integracios alapprogram (Integracios Pedagogiai Rendszer — IPR) azt a célt szolgalta,
hogy a halmozottan hatranyos helyzetli tanulokkal valo foglalkozas ne meriiljon ki
pusztan heterogén Osszetételi tanulocsoportok kialakitasaban. E program Keretei
kozott, ha nem is ebben a fogalmazasban, és nem is az elv vilagos tudatositasaval, de
megjelentek a latens diszkriminacio felszamoldsanak mozzanatai. Ennek elsé sikereit
kutatasok is alatamasztottak (Kézdi és Suranyi 2008); a kutatisok eredményeivel
kapcsolatos szakmai, kutatismodszertani polémia (Kabai 2010a, b, Kézdi és Suranyi
2010) végeredménye is a kutatok pozitiv eredményeinek megerdsitése volt. Az
integracioés rendszer miikodtetése a 2010-es, 2011-es fordulat nyoman kikeriilt az
allami feladatok koziil. Ismereteink szerint a program nem folytatddik, helyét nem
veszi at semmi.

Az OOIH programmal parhuzamosan, azzal Osszekapcsolodva alakult ki a
halmozottan hatranyos helyzetti gyermekeket, tanulokat neveld 6vodak, iskolak
tevékenysége palydzat keretében torténd tamogatdsanak rendszere. A tamogatas
felhasznaldsara, az esélyegyenlOtlenségek csokkentése terén vald kamatozodaséara
vonatkozdan nincsenek kelléen megbizhato ismereteink, legfeljebb azt mondhatjuk,
hogy a Kézdi — Surdnyi kutatds altal jelzett eredményesség kialakuldsdhoz nagy
valoszinliséggel a tdmogatas is hozzdjarult. A fordulat utani helyzet homalyos. Nem
ismertek még az Uj oktatasfinanszirozasi rendszer korvonalai sem, nemhogy a
részletek. A halmozottan hatranyos helyzeti gyermekek, tanulok nevelésére korabban
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rendelkezésre allo tdmogatasok — ennek a legnagyobb a valdsziniisége — eltlinnek a
rendszerbdl.

A rendszervaltas utan szinte robbanasszeri fejlodés kovetkezik be a valamilyen
sajatos nevelési szolgaltatast nyujto iskoldk és iskoldkon beliili képzési formak
1étrejotte terén. Ezek kozott fontos a szerepilk a valamilyen hatranyos helyzeti
rétegekhez tartozd gyermekek és fiatalok nevelését vallalo iskolaknak, képzési
formaknak. Ilyenekre nem lenne sziikség, ha a magyar iskolarendszer ,,normaélis
miikodésének”  keretei kozott  érvényesiilne a méltdnyossag. A jelentds
esélyegyenldtlenségi problémakat latva elkotelezett pedagogusok kialakitottak
masodik esély iskoldkat, tanodédkat, olyan alternativ iskoldkat, amelyeknek pedagogiai
programjaban az es€lyegyenldtlenséggel szembeni kiizdelem kiemelt szerepet kap,
illetve sziilettek olyan képzési modellek egy-egy sajatos feladatra (pl. a Dobbanto
program), amelyek szintén azt a célt szolgaltak, hogy az iskolaban a szociokulturalis
hatranyos helyzet ne transzformdlodjék automatikusan tanulasi hatranyos helyzetté.
Ezek a kezdeményezések fontos szerepet toltottek be az esélyegyenldtlenségek
kialakulasat megeldzni képes pedagogiai kultiira megformaldsaban, &m énmaguk is az
esetek egy nagy részében a magyar iskolarendszerben érvényesiil6 szelekcio termékei.
Valgjaban e formak tavlatosan a sajat felszamolasuk érdekében fejtik Ki
tevékenységiiket. Ha az ezekben megnyilvanuld progressziv pedagogiai torekvések
altalanosan jellemeznék a magyar oktatast, akkor elkiiloniilt ,hatranykompenzal6”
formakra nem lenne sziikség. A 2010-es, 2011-es valtast ezek az iskoldk nagyon
megszenvedik. Kérdésessé valik még a [létik is, alternativ kerettantervet kell
kidolgozniuk, amire a rendelkezésre all6 nagyon rovid idé alatt nem mindegyik
intézménynek lesz meg a lehetdsége, illetve még az akkreditacids dij eldteremtése is
gondot okozhat egyes iskoldk szamara. A sajatos feladatvallalasaik miatt allando
plusztdmogatasra szoruld formak léte a finanszirozas teljes bizonytalansaga miatt
kétségessé valt.

Legalabb akkora jelentdséggel birnak, mint az elébbi pontban leirt kezdeményezések,
azok a kisérletek, illetve ma mar ,lizemszeriien” miikod6 ovodak, iskolak, képzési
formak, amelyek gy valositanak meg kiemelkedéen magas szinvonalu, rendkiviil
eredményes €s hatékony nevelést, és oldjak meg az esélyegyenldtlenségi problémakat,
hogy kdzben ugyanolyan intézmények, képzések, mint a zom, onkormanyzati (ma mar
dllami) fenntartasban miikodnek, és az oda jar6 gyermekek, tanuldk korzetiek. Talan a
legjobb példa erre a Hejokeresztiri Altalanos Iskola, de emlithetjiik a budapesti Deak
Diakot, illetve a Gyermekek Hazat is. Ezekben az intézményekben olyan pedagdgiai
modellek jonnek létre, amelyek barhol adaptalhatok. Ezeket az intézményeket nagyon
erés innovacids tevékenység jellemzi. A 2011. ¢évi koznevelési torvény
érvényesiilésével ezek a pedagdgiai értékek is veszélyeztetettek a tartalmi szabalyozas
kdzpontositdsa miatt, am az is igaz, hogy a progressziv pedagdgiai torekvések koziil
talan még ezek az intézmények szenvedik el a legkevesebb kart.

Szomort volt a sorsuk az elmult évtizedekben a komprehenziv iskolatorekvéseknek.
Lorand Ferenc mnevéhez fizodik elsésorban az a kezdeményezés, hogy
Magyarorszdgon is jOjjon létre a szelekcid hatasaival szembe szegiild, az
egyiittnevelés elveire épiild, a diszkriminacié minden formajat szamiizé iskola. A
Lorand Ferenc iranyitasaval mikodé KOMP-csoport az orszag szamos helyén kisérelt
meg létrehozni ilyen iskoldkat, ,jiskolabokrokat”. Korat megelézve igyekezett
egylittmiikodésre késztetni egymassal természetes kapcsolatokban allo iskolakat azért,
hogy egy-egy foldrajzi teriileten egységesen 1éphessenek fel az esélyegyenlétlenségek
1étrejottével szemben (ma egy jarasi szintli, de az Onkormdnyzatisdg elvén alapulo
iskolafenntartas lenne nagy valdsziniiséggel idealis a nagyobb teriileten konnyebben és
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természetesebb modon kezelhetd esélyegyenldtlenségek elleni kiizdelemben). Erds
torekvése volt a pedagogiai kultara atalakitasa, e feladat érdekében sziilettek azok a
szintén a korukat megel6z6 programcsomagok, amelyek akar ma is hasznalhatok
lennének, ha a magyar iskolarendszer igényt tartana az azokban rejlé értékekre. A
kudarc (ti., hogy a fejleszté munka soran egyetlen helyen sem sikeriilt valoban
komprehenziv miikodésti iskolai egytittmiikodéseket 1étrehozni) az ilyen iskolatipussal
szembeni ,,0ssztarsadalmi”, politikai és pedagogusi ellenallasnak volt elsdsorban
koszonhetd.

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

Ebben a fejezetben egy hosszatavon érvényesithetd, a nevelés-oktatas teriiletén
érvényesiild esélyegyenldtlenség érzékelhetd csokkentésére alkalmas oktataspolitika fobb
iranyait ¢s intézkedéseit irjuk le. Nem kormany-, vagy partprogram az itt kovetkezo szoveg,
sokkal inkdbb az, amit a szakmanak a fentebb kifejtett értelmezésekkel és értékelésekkel
egyetérté része a politika, a politikusok, a partok szaméra javasolni tud. Igy javaslatunkban
nincsenek azonnali intézkedések, nincsenek az oktataspolitika ,aprdé Iépéseit” jelentd
dontések. Nem azért, mert az ilyen dontések kidolgozasat nem tartjuk fontos feladatnak,
hanem azért, mert feladatunkat masképpen fogtuk fel: az atfogd kérdések megvalaszolasara,
¢s valéban hosszu tava folyamatok kezelése soran érvényesithetd elképzelések,
megfontolasok leirasara korlatoztuk a tevékenységiinket.

A fenti elemzés alapjan — gy véljik — egyértelmlien kijelenthetd, hogy
Magyarorszagon is indokolt az intézményes nevelés rendszere, a kdzoktatas olyan atalakitasa,

— amelyben az egyenld esélyek biztositasanak elve érvényesiil a diszkriminacidval
szemben,

— amely ténylegesen egyenld jogu hozzaférést biztosit minden tanuld ember szamara
attol fiiggetleniil, hogy milyen tarsadalmi csoport képviseldje,

— amelyben érvényesiil az interkulturalitds elve, szemben az egyes kultirakat preferalo
gyakorlattal, illetve szemben a kultarak szempontjabol vak, deficit modellre épiild
felzarkoztatassal,

— amelyben az egyiittnevelés elve érvényesiil a szelekcioval és a szegregacidval
szemben.

Mint lattuk, a mai magyar oktatasi rendszerben ezek az elvek nemzetkozi
Osszehasonlitasban is, és az orszag fejlodési sziikségleteihez viszonyitva is sokkal
alacsonyabb szinten érvényesiilnek. A feladat az intézményrendszer, az iranyitas, a mikodés
atalakitasa, a fenti elvek érvényesitésére alkalmasabba tétele.

A fenti elemzésben lattuk, hogy a leirt elvek érvényesiilésének legfobb akadalyai a
kovetkezok:

— a latens diszkrimindcio, vagyis az a pedagdgiai kultara, amely a tobbségi csoportok
kultarajanak, értékrendjének, tudasrendszerének, tapasztalatainak, magatartasformai-
nak €és normainak preferalasara, a kulturdlis eltérések és az egyéni sajatossagok
ignoralasara épiil,

— a manifeszt diszkrimindcio, amely a tényleges jogszabalyokban rogziil, illetve ami a
jogszabalyok nem megfeleld volta miatt keletkez6 kiskapuk miatt valik lehetévé, vagy
amely kifejezetten a jogszabalyok tiltasa ellenére is érvényesiil a megfeleld ellendrzés
¢s szankciok hidnyaban,
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— az intézményrendszer maga, amely korai szelekciot tesz lehetévé, mar koran értékes és
értéktelen tanulasi palyakra allitva szocidlis helyzet altal meghatarozott eloszlasban a
gyermekeket, a tanuldkat,

— a tulzottan differencialt, vagy épp ellenkezdleg, a tulzottan kozpontositott, de a
szubszidiaritas elvének semmiképpen nem megfeleld oktatdsirdanyitdsi rendszer, amely
azt eredményezi, hogy az egy sziikkebb teriileten (varos, kistérség) miikodo
intézmények egymads vetélytarsai, €s nem tobbek kozott az esélyegyenldtlenség
csOkkentésében egyiittmiikodo partnerek,

— a tulzottan eldiro, kozpontositott tanterv, amely erdsen gatolja a tanitdsi-tanulasi
folyamatok, altalaban a nevelés személyességének kialakulasat, az érdemi pedagogial
differencialés érvényesiilését.

A gatlo tényezOk soroldsabol vilagosan latszik, hogy az esélyegyenl6tlenség
csOkkentése, a méltanyossag elvének érvényesitése nem egy kiilonallo oktataspolitikai feladat,
hanem olyan horizontalis elv, amelynek érvényesitése szamos nagy jelent6ségii atalakitassal,
reformmal egyiitt képzelhetd csak el. Az esélyegyenl6tlenségek érzékelhetd aranyu
mérséklése csakis a pedagdgiai kultira, az iskolaszerkezet, az oktatdsirdanyitds és a tartalmi
szabdlyozds tujragondolasaval, reform jellegli atalakitasaval lehetséges. Eppen ezért nagy
valosziniiséggel ez a magyar oktatasi rendszer egész eddigi torténetében a legnagyobb, a
leginkabb Osszetett feladat.

A négy kiemelt feladat koziil harom 4altalaban része szinte minden oktataspolitikai
programnak (mas kérdés, hogy szerzdik mennyire gondoltik, gondoljak komolyan e feladatok
végrehajtasat is). A sorbdl csak az iskolaszerkezet dtalakitasanak feladata 16g ki, mert az
eddigi tapasztalatok azt mutatjak, hogy azt a politikai partok egyike sem kivéanta, és jelenleg
sem kivanja a zaszlajara tizni.

Valojdban azonban a tobbi feladat esetén is olyan igényekkel 1ép fel az
es¢lyegyenldtlenségek csokkentése, amelyek altalaban tulmennek azon a hataron, amelyet a
rendszervaltas 6ta miikodott partok kijeldltek valasztasi szavazatokat maximalizalo stratégiaik
megfogalmazasa soran. A pedagogiai kultura atalakitasa kérdésében rendkiviil hatarozott
Iépésekre lenne sziikség. Olyan kutatdsok ¢és fejlesztések meginditasara (és persze
finanszirozasara), amelyekben kritikus kérdés az osztalytermi feladatok interkulturalis nevelés
szempontjabol valé eredményes fejlesztése, 11j, Magyarorszdgon szokatlan (vilagméretekben
azonban régota polgarjogot nyert) pedagogiak gyakorlatba vald  atiltetése. A
neveléstudomanyi kutatdsok kiemelt timogatasanak feladatdt azonban legutoljara még a 20.
szazad 70-es éveiben merte vallalni az akkori politika. A 2000-es évek els6 évtizedének
kdzepén elindult oktatasfejlesztési folyamatban ugyan megjelentek a méltanyossag elvének
érvényesitését szolgald tartalmak, azonban az Eurdpai Unids tamogatas felhasznaldsanak
korlatai (kutatdsok végzésének tilalma), valamint az elkovetett sulyos hibak (Id.
kompetenciafejlesztd programcsomagok kialakitdsdnak szervezése koriili elképesztd
ligyetlenségek ¢és kovetkezetlenségek) miatt ez a folyamat nem véalhatott meghatarozé
tényezévé. Nem véletlen, hogy a 2010-ben hatalomra jutott, és a fejlesztések tartalmi,
szakmai iranyaival szemben allo oktataspolitika a fejlesztések nagy részét anullalta,
pontosabban az nem véletlen, hogy ezt meg tudta tenni kdnnytiszerrel.

Az oktatdsiranyitasnak egy esetleg 2014-ben bekdvetkez6 hatalomvaltas esetén torténd
atalakitasaval kapcsolatos elképzelések ma (2013 elsé félévében) mar formaldédnak. Az
es¢lyegyenldtlenségek csokkentését az szolgalna, ha az alapvetd, igy a méltanyossag elvének
érvényesitésével kapcsolatos kérdések is az dnkormanyzatisag elvén alapulo, térségi, varosi
szervezésii oktatasiranyitd testiiletek hataskorébe keriilnének, és az intézmények pedig
visszanyernék korabbi onallosdgukat. Ma még egyaltalin nem latszik egyértelmiinek a
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torekvés a demokratikus ellenzéki erdk részérél sem arra, hogy a kordbbi, a rendkiviil
szétaprozott  teleplilési  Onkormanyzati irdnyitdas se johessen vissza. Pedig az
esé¢lyegyenldtlenségek csokkentése szempontjabol erre nagy sziikség lenne. A ma egymassal
,harcban all6”, a gyermekek, tanulok megnyerésében versengd, ehhez a lehetséges
elkiiloniilés, szelekcio legvaltozatosabb formait kinald intézmények — sok esetben az egyetlen
ilyet iranyitd, szakmai hozzaértéssel csak rendkiviil esetlegesen rendelkez6 Onkormanyzati
iranyitassal a hatuk mogott — a letéteményesei annak, hogy a diszkriminativ, szegregald
szisztémak fennmaradjanak. Nagyobb integraciokban, valoszinlileg a jarasok, a kistérségek
szintjén az intézményrendszer adaptiv miikddése biztositasanak a feleléssége, a megfeleld
munkaerd biztositasanak kotelezettsége, a térségben ¢élok boldogulasaval, jo életmindségiik
biztositasaval, a tarsadalmi fesziiltségek kialakuldsanak megel6zésével kapcsolatos teriileti
feladatvallalas fokozatosan meghozhatja az eredményeket. Természetesen nem azonnal, ez
inkdbb egy lassu folyamat lesz. De nem véletlen, hogy az elmult egy évtizedben elsdsorban
nagyobb varosok szintjén jottek létre deszegregacids folyamatok (0sszes ellentmondéasukkal
egyiitt), hiszen az itt leirt felelésség a varosok szintjén mar eddig is megvolt.

A tartalmi szabadlyozas jelenlegi, minden szakmai ésszertiséget nélkiilozo
centralizaltsaga természetesen tarthatatlan, kinos lenne ehhez szakmai érveket sorolni, nem is
tesszilk. Am az atalakitas mértéke, a kialakitando 0j szabalyozas milyensége a 2011-ben a
koznevelési torvénnyel kialakitott szisztémat elutasitok szamara is komoly vitdk lehetdségét
magaban hordoz6 kérdés. Sziikség van-e — ahogy az Gjra felmertilt — alapmiiveltségi vizsgara
a 10. évfolyam befejezésekor? Ha lesznek ajanlott kerettantervek, akkor azok milyen
mélységig hatdrozzdk meg, milyen mélységig kossék meg az oktatas tartalmat? Tovabb kell-e
Iépni a kimeneti szabalyozast jelentd érettségi szabalyozdsdban, és a maindl is 1ényegesen
erdsebben, €s minden teriileten (az emelt szinten is, ha megmarad egyaltaldn) egyértelmiien
kompetenciakdzpontiiva kell-e tenni? Milyen szerepet toltsenek be a tartalmi szabalyozasban
az oktatadsi programcsomagok? Vagy a mindezekben megbuvd alapkérdést még
radikéalisabban megfogalmazva: nem arr6l van-e szo, hogy még a liberalisnak mondott ,,NAT
— ajanlott kerettantervek — eldird helyi tantervek” szisztéma is jragondolando, és minden
eldiro jellegli tantervet szamiizni kell a rendszerbdl? Az esélyegyenldtlenségek csokkentése
egyértelmiien azt igényli, hogy a pedagoégusnak ne legyen megkodtve a keze, amikor
tanitvdnyai szamara a személyes, fejlesztd jellegli, az eldzetes tudast, a legkiilonb6zdbb
képességek fejlettségét szamitasba vevo, differencialt tanulédsi folyamatot tervezi.

Es itt a ,legnehezebben lenyelhetd falat”: az oktatas intézményi struktirajanak kérdése.
A komprehenziv iskola, egészen pontosan egy komprehenziv iskolarendszer kialakitisa
lehetne Magyarorszagon is az esélyegyenlétlenséggel kapcsolatos problémak megoldasanak
talan leghatékonyabb eszkoze. A komprehenziv iskola egész mukodésének alapja a
diszkriminacié minden formdjanak szamiizése a nevelési folyamatbol. Az ilyen iskolarendszer
minden intézménye befogadd, az egylittnevelés alapelvét valositja meg, korszeri pedagogiai
kultarat érvényesit, és ennek keretében hatékony pedagogiai differencidlassal, a tanulokhoz
valo igazodas pedagogiai parancsdnak engedelmeskedve juttat el minden tanulot optimalis
fejlesztéssel a sajat csticsaira. A komprehenziv iskola — szemben kritikusainak véleményével
— nem egyenldsit. Minden tanulonak meg kell kapnia azt, ami altaldban mindenki szdmara az
¢letben vald boldoguldshoz sziikséges (egy alapmiiveltség, az alapkompetencidknak egy
minimalisan elvéarhat6 fejlettsége), de ezen tul a komprehenziv iskola a tanulok kozotti akar
nagy kiilonbségek kialakitdsara torekszik, megtaldlva mindenkiben(!) azokat a teriileteket,
amelyeken 0 a leginkabb, akar magasan az atlag f6l¢ nohet. E kiilonbségek vallalt kialakitasa,
e kiilonbségeknek a rendszere azonban semmilyen moédon nem kotddik a tanulok
szociookondmiai statusdhoz. A komprehenziv iskola a latens diszkriminaci6 hatdsos
megeldzésének sziikségességét is vallja, s mivel e tekintetben ma még a sziikséges pedagogiai
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kultira elemei kevéssé kidolgozottak, a komprehenziv iskolat legalabb ezen a téren, de mas
kérdésekben is jelentds innovativitas kell, hogy jellemezze. Ilyen iskolédk a vilagban szamos
orszagban nagy tomegben léteznek, és nalunk is eléfordulnak.

A komprehenziv iskolarendszer kialakitasa nem konnyii feladat. Részben belsé okok
miatt: az intézményekben felhalmozott tudas hianyossagai, és kiilondsen a szandékok,
torekvések nem efelé mutat6 jellege miatt az iskolak dontd tobbségiikben maguktol, de még
biztatsra, vagy a segitség felajanlasakor sem vallalkoznak ra. Ugy tiinik azonban, hogy a
kiilsé akadalyozo6 tényezok (amelyek aztan részben belsok is lesznek), még ennél is sokkal
sulyosabbak. Ki kell mondani: ma Magyarorszagon nincs olyan  szamottevo
érdekeérvényesitési lehetoséggel rendelkezo tarsadalmi csoport, amelynek érdeke lenne egy
ilyen iskolarendszer létrehozdsa. Potencialisan legfoljebb a hatranyos helyzetli csaladoknak, a
romaknak, mas kisebbségi csoportokhoz tartozoknak lenne érdekiik, 6k azonban egyrészt nem
képesek megfogalmazni még sajat maguk szaméra sem ezt az érdeket, masrészt szinte
egyaltalan nincsenek az érdekérvényesités terén lehetdségeik. A nem ebbe a csoportba tartozo
szlilok, a pedagogusok, az allamigazgatisban oktatissal foglalkozdok, az oktataspolitikai
dontéshozok érdekei a komprehenziv iskola kialakitasa ellen szolnak.

Természetesen mindegyik csoportban léteznek erds kisebbségben olyanok, akik a
komprehenziv iskola kialakitasdnak szlikségességét, ennek jelentdségét felismerték, azonban
hatasuk elenyész6. A komprehenziv iskolaval valdé szembenallast valoszinileg csak egy
kisebbség esetében motivalja elditéletes gondolkodas (bar ennek hatasat sem kell lebecsiilni),
valdsziniileg sokkal fontosabb szerepet jatszanak bizonyos ,,megfontolasok”. A sziilé azt
szeretné, ha gyermeke rendezettebb koriilmények kozott, nem mindenféle ,,jottmenttel” egytitt
tanulna. A pedagogus szivesebben foglalkozna homogén Osszetételi osztalyokkal,
amelyekben — azt hiszi — eredményesebbé tehetd a tanulas. Az allamigazgatasban e teriileten
dolgoz6 szakember nem szivesen venne részt nagyon jelentds atalakulasokat eredményezd
valtozasok menedzselésében (bar most, 2013-ban éppen ugyanezt kell tennie, inkabb
ellenkezd eldjellel). Az oktataspolitikai dontéshozonak eldébb jut eszébe a sajat és partja
ujravalasztasanak kérdése, és legfoljebb masodikként az oktatdsi rendszer fejlesztésének
sziikségszerlinek tekinthetd 1épései, mikozben az is lehet, hogy szivbdl ellenez minden a
komprehenzivitas érvényesitése felé valo 1épést.

Akér kimondhatnank azt is, hogy ha egy dontéssel (egy komperehenziv iskolarendszer
kiépitésével) kapcsolatban ilyen egyértelmii, €s ennyire tulsulyos tarsadalmi ellenéllas valosul
meg, akkor azt a dontést el kell felejteni. A politika torténete azonban azt mutatja, hogy a
valtoztatasok, a végiil is eredményeket hozo dontések nagyon gyakran talalkoznak legalabbis
kezdetben, illetve a dontés elokészitése soran jelentds tdrsadalmi ellenallassal. Nagyon alapos
vizsgalatot igényel az a kijelentés, hogy a komprehenziv iskolarendszer 1étrehozéasa egyetlen
jo érdekérvényesitd lehetdségekkel rendelkezd tarsadalmi csoportnak sem érdeke. Az érdek
erfsen kotédik ahhoz, amit az egyén az adott kérdésben gondol, ahhoz, hogy miképpen
szemléli sajat helyzetét. Az emlitett tarsadalmi csoportok tagjainak nagyobb hanyadara igaz,
hogy helyzetiiket csak rovidebb tavon hat6 folyamatokra vonatkozo tudasuk alapjan értékelik.
Igenis el lehet hitetni a tarsadalommal — erre nagyon fontos nemzetk6zi példak vannak — hogy
a komprehenzivitas értelmes bevezetése az egész tarsadalom eldnyére valik, Iényegében senki
szamara nem lesz hatranyos. Elvileg az iskolarendszer mindségének lényeges javuladsat
eredményezi, kedvezOen hat a tehetségnevelés eredményességére azzal, hogy a
tehetségnevelés bazisat radikalisan kiszélesiti, jelentds mértékben hozzdjarul a tarsadalmi
csoportok kozotti egyiittmitkodés fejlodéséhez, a megértéshez, a tolerancia érvényesiiléséhez,
vagyis hosszabb tdvon enyhitheti a ma oly sok problémat okozo6 elditéletességet.

A komprehenziv iskola eldnyei azonban természetesen nehezen fogadtathatok el a
tarsadalommal. A gyors, a tarsadalmi fogadtatdsra nem tligyeld bevezetés biztos kudarcot
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eredményez. Ezért a komprehenziv iskolarendszer kialakitasa egy hosszu tavi program lehet
csak. Ennek a programnak részei kell legyenek a kdvetkezok:

lasst,

Intenziv kutatasok a téméban, a kutatdsok eredményeinek a széles nagykdzonség
szamara vald jo kommunikalasa. Ezen beliill fontos a nemzetkdzi tapasztalatok
elemzése, a hazai helyzet leirdsa, az esélyegyenldtlenséggel kapcsolatos tarsadalmi
felfogasmodok feltérképezése.

Sziikséges, hogy felkutassuk, és a tarsadalom szdmara szintén jo eszkozokkel
bemutassuk a jo gyakorlatokat, a mintakat, f6leg annak demonstralasaval, hogy a
probléma megolddsa az egész tarsadalom szdmara hasznos (nem csak a hatranyos
helyzetli gyerekek szdmara).

Ismertetéseket és vitdakat kell rendezni lehet6leg minél nagyobb nyilvanossag szamara
a témarol, a szakmai alldspontokrol, a megoldas lehetséges alternativairdl.

Egyaltalan: alternativakat kell kidolgozni, ezzel a feladattal megfelel6 szakmai
csoportokat kell megbizni (tehat a szakmai alternativaknak nem a politika berkein
beliil kell megsziiletniiik). Ez a feladat, és nem az, hogy most megmondjuk, milyen
iskolarendszert képzeliink el a jovoben Magyarorszdg szamara. Olyan konnyt lenne
kimondani, hogy 9 vagy 10 éves altalanosan képz6 iskola kell, a hat- és nyolc
évfolyamos gimnéaziumok megsziintetenddk, a szakképzést élesen el kell valasztani az
altalanos képzéstdl, stb. Ennek azonban semmi értelme, az oktataspolitika egy ilyen
koncepcio demokratikus, és szakmailag megalapozott kidolgozasanak a feltételeit kell,
hogy megteremtse, s nem az a feladata, hogy megmondja, mi legyen ez a koncepcio.

Szakmailag jol megerdsitett alternativaknak megfeleléen arra véllalkoz6 foldrajzi
teriileteken (lehet6leg jarasokban, tehat nem csak egyes iskolakban) pedagogiai
kisérleteket kell kezdeni (természetesen nagyon megfontoltan a szakma szabalyait
rigorézus modon betartva, nem veszélyeztetve a kisérletben résztvevo tanulok és mas
szereplOk érdekeinek érvényesiilését). A kisérletek tobb évig kell, hogy tartsanak, és
eredmeényeiket szintén sz¢€les korrel kell megismertetni.

A politikanak vallalnia kell a kell6 el6készités utan a dontést. Ennek azonban van egy
nagyon fontos Osszetevdje. A komprehenzivitas kérdése a magyar oktatdsi rendszer
sorskérdése (ezt talan batran megfogalmazhatjuk), ezért nem valhat a dontés a
négyévenkénti politikai ,,valtogazdalkodds” martalékava. Vagyis a dontéssel
kapcsolatban a lehetd legszélesebb politikai egyetértés kialakitasara van sziikség, hogy
a feladat valasztasi ciklusokon ativeléen érvényesiilhessen.

Mint lathato, egy nyugodt, koncepcidzus, a legalabbis a kapkodd dontésekhez képest
¢s a kozvélemény meggyodzését rendkiviil fontos feladatként szerepeltetd folyamatra

van sziikség. A kimenetele igy is kétséges a magyar tarsadalom jelenlegi allapotat tekintve.

Végiil a fontosabb teenddk sordban ki kell térniink arra, hogy a ,hagyomanyos”

hatranykompenzacids feladatok terén is fontos feladatai vannak az oktataspolitikdnak.

Kiemelt szerepet kellene, hogy kapjon a korai fejlesztés.

Jelentds tartalékok vannak az életpalya épitéshez sziikséges kompetencidk fejlesztése
terén.

Az informéacids esélyegyenldtlenségek kialakulasanak megel6zése, vagy kialakulasok
esetén a csokkentése mind a hétkoznapi pedagdgiai munkdban, mind a tartalmi
szabalyozas feladatai kapcsan fontos szempont, ezért az oktataspolitikai 1épések
alapos atgondolédsa is sziikséges. Az informacios esélyegyenlotlenség csokkentését
szolgalja
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o aze-inclusion, a digitalis eszk6zok, az internet hasznalatanak és a tudatos
informaciofogyasztasnak készség szintli megtanitasa és az eszkdzokhoz
valo hozzaférés biztositasa a tanulok és sziileik szamara,

o megfelel6 mennyiségli, mélységli, megbizhatd, az életkorhoz €s a kulturalis
hattérhez igazodo, helyi, orszagos €s altalanos informdcio, informacios
szolgaltatas biztositasa elsésorban az interneten,

o szemeélyes megtapasztalas, kiprobalas lehetéségének biztositasa.

— A ,problémas esetek” kezeléséhez megfeleld szamu szakemberre van sziikség,
szakmai szempontoktol fiiggben vagy az iskolaban, vagy kiilsé szervezeteknél, pl.
nevelési tandcsadokban, csalddsegitokben, palyatandcsadokban, jogi informacios
irodékban stb.

— Tamogatni kell a ,,masodik es€ly” iskoldit, az alternativ tanulasi utakat, a felndttkori
tanulés kiilonféle formait.
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